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RESUMEN 
 
     Este trabajo de grado se desarrolló con el fin de establecer cómo están impactando las 
políticas educativas inclusivas en los procesos pedagógicos y curriculares a partir del enfoque 
intercultural, como una modalidad escolar pertinente a la diversidad sociocultural presente en 
Instituciones Educativas urbanas de la ciudad de Montería, Córdoba. Dentro de este contexto, 
participaron 8 establecimientos educativos en los cuales se llevó a cabo un trabajo de campo 
que permitió a través de una metodología descriptiva transversal el análisis de los contenidos 
y objetivos del PEI, estrategias pedagógicas, plan de estudio y mecanismos de participación, 
en relación a la adopción y apropiación de prácticas inclusivas e interculturales pertinentes a 
la diversidad sociocultural del contexto escolar.  En este sentido, se plantea una problemática 
en la que la globalización dinamiza las prácticas escolares en función de la formación de 
individuos competentes para relacionarse dentro de la lógica capitalista, relegando propuestas 
educativas humanistas en las que se formen seres humanos integrales y capases de responder 
a las necesidades socioculturales del contexto local y universal de la sociedad actual.   
 
     Palabras claves: políticas inclusivas, diversidad sociocultural, interculturalidad, 
estrategias pedagógicas, PEI, contexto escolar, enseñanza – aprendizaje.  
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ABSTRACT 
 
This degree work was developed in order to establish how educational policies are 
impacting inclusive in the pedagogical and curricular processes from the intercultural 
approach as a school modality relevant to the sociocultural diversity present in urban 
educational institutions of the city of Montería, Córdoba. Within this context, 8 educational 
establishments participated in which a fieldwork was carried out that allowed through a 
transversal descriptive methodology, analysis of the contents and objectives of the PEI, 
pedagogical strategies, study plan and participation mechanisms, in relation to the adoption 
and appropriation of inclusive and intercultural practices relevant to the sociocultural 
diversity of the school context. In this sense, a problem arises in which globalization 
dynamizes school practices based on the training of competent individuals to relate within the 
capitalist logic, relegating humanistic educational proposals in which integral human beings 
are formed and capable of responding to the sociocultural needs of the local and universal 
context of today's society. 
 
 
Keywords: inclusive policies, sociocultural diversity, interculturality, pedagogical 
strategies, PEI, school context, teaching - learning. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
viii 
 
 
TABLA DE CONTENIDOS 
 
1 DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA ............................................................................... 3 
1.1 Formulación del problema. ...................................................................................... 8 
1.2 Sistematización del problema .................................................................................. 9 
2 JUSTIFICACIÓN. ........................................................................................................ 10 
3 OBJETIVOS. ................................................................................................................ 14 
3.1 Objetivo General .................................................................................................... 14 
3.2 Específicos ............................................................................................................. 14 
4 MARCO DE REFERENCIA. ....................................................................................... 15 
4.1 Antecedentes. ......................................................................................................... 15 
4.1.1 Antecedentes internacionales. ........................................................................ 15 
4.1.2 Antecedentes nacionales. ............................................................................... 18 
4.1.3 Antecedentes locales. ..................................................................................... 20 
4.2 Bases teóricas. ....................................................................................................... 22 
4.2.1 Teorías y perspectivas de la interculturalidad. ............................................... 23 
4.2.2 Pedagogía intercultural. .................................................................................. 27 
4.2.3 Educación intercultural e inclusión. ............................................................... 31 
4.2.4 La teoría del déficit. ....................................................................................... 32 
4.2.5 La teoría de la diferencia. ............................................................................... 33 
4.3 Bases conceptuales ................................................................................................ 34 
4.3.1 Inclusión social ............................................................................................... 35 
4.3.2 Competencias interculturales. ........................................................................ 37 
4.3.3 Proyecto educativo institucional (PEI) ........................................................... 39 
4.3.4 Currículo de las ciencias sociales. .................................................................. 41 
4.3.5 Rol docente. .................................................................................................... 43 
ix 
 
4.3.6 Estrategias de enseñanza aprendizaje. ............................................................ 45 
4.3.7 Contexto escolar. ............................................................................................ 48 
4.4 Bases legales .......................................................................................................... 49 
5 OPERACIONALIZACIÓN DE CATEGORÍAS. ........................................................ 52 
6 DISEÑO METODOLOGÍCO. ...................................................................................... 54 
6.1 Tipo de investigación............................................................................................. 54 
6.2 Población universo ................................................................................................ 54 
6.3 Marco de muestreo. ............................................................................................... 54 
6.4 Selección y tamaño de la Muestra ......................................................................... 55 
6.5 Fuentes de información. ........................................................................................ 57 
6.5.1 Fuentes primarias. .......................................................................................... 57 
6.5.2 Fuentes secundarias. ....................................................................................... 57 
6.6 Técnicas e instrumentos de recolección de información. ...................................... 57 
6.7 Pasos metodológicos.............................................................................................. 57 
7 RESULTADOS – ANÁLISIS Y DISCUSIÓNES. ...................................................... 60 
7.1 Caracterización del contexto general de instituciones educativas urbanas de 
Montería. .............................................................................................................................. 60 
7.2 Caracterización general del currículo de ciencias sociales de las Instituciones 
Educativas urbanas de Montería. ......................................................................................... 67 
7.2.1 Fundamentos pedagógicos de la orientación curricular ................................. 69 
7.2.2 Plan de estudio. .............................................................................................. 71 
7.3 Proyecto Educativo Institucional-PEI- y su relación con la política inclusiva 
(bloque I) .............................................................................................................................. 74 
7.3.1 Posturas sobre las diferencias individuales. ................................................... 82 
7.3.2 Alusión al desarrollo de políticas y prácticas inclusivas e interculturales. .... 83 
7.3.3 Principios de corresponsabilidad, participación, equidad, reconocimiento, e 
interculturalidad. .............................................................................................................. 84 
7.3.4 Calidad y equidad de la enseñanza. ................................................................ 86 
x 
 
7.3.5 Acceso, presencia, participación y logros de los estudiantes. ........................ 88 
7.4 PEI y Manual de convivencia (bloque II) .............................................................. 89 
7.4.1 Reconocimiento de la diversidad cultural, racial, étnica e individual de todos 
y todas las estudiantes. ..................................................................................................... 96 
7.4.2 Enfoque diferencial (género, estrato socioeconómico, etnia, discapacidad, 
edad, origen regional, desplazamiento), en los procesos educativos. .............................. 97 
7.4.3 Mecanismos incluyentes y participativos de conciliación, resolución de 
conflictos, y sana convivencia. ........................................................................................ 98 
7.5 Estrategias pedagógicas y contenidos programáticos (bloque III) ........................ 99 
7.5.1 Diversificación de estrategias pedagógicas y didácticas que respondan a las 
características particulares de los educandos. ................................................................ 104 
7.5.2 Planificación en la ejecución de proyectos que permitan solucionar problemas 
del contexto. ................................................................................................................... 108 
7.5.3 Encuentros y espacios de dialogo e interacción intercultural. ..................... 109 
7.5.4 Flexibilización de logros, objetivos, e indicadores. ..................................... 111 
7.5.5 Contenidos actitudinales y cognitivos relacionados con las diferencias. ..... 112 
7.5.6 Contenidos relacionados con la lengua materna (oral o escrita) .................. 113 
7.5.7 Catedra de estudios afrocolombianos ........................................................... 114 
8 CONCLUSIONES ...................................................................................................... 115 
9 RECOMENDACIONES ............................................................................................. 119 
10 LISTA DE REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS. ................................................ 122 
11 ANEXOS. ................................................................................................................ 129 
11.1 Instrumento de investigación ........................................................................... 129 
11.2 Permiso para aplicar encuestas en IE ............................................................... 136 
11.3 Álbum fotográfico del trabajo de campo ......................................................... 137 
 
 
 
xi 
 
LISTA DE TABLAS 
 
Tabla 1 Características de la pedagogía intercultural.......................................................... 30 
Tabla 2 categorías de investigación .................................................................................... 52 
Tabla 3 población y muestra ............................................................................................... 55 
Tabla 4 técnica, tipo e instrumento ..................................................................................... 57 
Tabla 5 Instituciones Educativa objeto de estudio .............................................................. 64 
Tabla 6 Plan de estudio ....................................................................................................... 73 
Tabla 7 Resultados por cargo bloque I ................................................................................ 76 
Tabla 8 Resultados por colegio bloque I ............................................................................. 79 
Tabla 9 Resultados por colegio y cargo bloque I ................................................................ 80 
Tabla 10 Principios pedagógicos de la inclusión ................................................................ 85 
Tabla 11 Resultados por cargo bloque II ............................................................................ 90 
Tabla 12 Resultados por colegio bloque II ......................................................................... 92 
Tabla 13 Resultados por colegio y cargo bloque II ............................................................. 93 
Tabla 14 Resultados por cargo bloque III ......................................................................... 100 
Tabla 15 Resultados por colegio bloque III ...................................................................... 102 
Tabla 16 Resultados por colegio y cargo bloque III ......................................................... 103 
Tabla 17 propiedades de la participación de la familia en el contexto escolar ................. 108 
Tabla 18 Características pedagógicas de la inclusión educativa ....................................... 120 
Tabla 19 Encuestas ............................................................................................................ 129 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
xii 
 
LISTA DE GRÁFICAS E ILUSTRACIONES   
 
Gráfica 1 Distribución de la muestra por IE ............................................................. 61 
Gráfica 2 Distribución porcentual de encuestados .................................................... 62 
Gráfica 3 Resultados por cargo bloque I ................................................................... 76 
Gráfica 4 Resultados por colegio bloque I ................................................................ 79 
Gráfica 5 Resultados por cargo bloque II ................................................................. 90 
Gráfica 6 Resultados por colegio bloque II ............................................................... 92 
Gráfica 7 Resultados por cargo bloque III .............................................................. 100 
Gráfica 8 Resultados por colegio bloque III ........................................................... 102 
 
Figura 1 Mapa equipamiento IE ................................................................................ 66 
Figura 2 Caracterización curricular ........................................................................... 68 
  
Fotografía  1 Trabajo de campo ........................................................................................ 137 
Fotografía  2 Trabajo de campo ........................................................................................ 137 
Fotografía  3 Trabajo de campo ........................................................................................ 138 
Fotografía  4 Trabajo de campo ........................................................................................ 138 
Fotografía  5 Trabajo de campo ........................................................................................ 139 
Fotografía  6 Trabajo de campo ........................................................................................ 139 
Fotografía  7 Trabajo de campo ........................................................................................ 140 
Fotografía  8 Trabajo de campo ........................................................................................ 140 
1 
 
INTRODUCCIÓN 
 
La presente investigación está motivada por el hecho de entender la praxis educativa a la 
luz de la inclusión social y los avances que a partir de  esta se han generado al interior de los 
Estados en cuanto a políticas y lineamientos pertinentes a las necesidades del contexto local y 
global, como una forma de responder a la diversidad sociocultural de una sociedad cambiante 
y pluralista en la que independientemente de las diferencias individuales todos tienen  
derecho al acceso, presencia, participación y logros educativos que permitan el máximo 
desarrollo de las potencialidades individuales y colectivas de los seres humanos. 
 
El estudio da cuenta de la inclusión educativa desde el enfoque de la pedagogía 
intercultural en la que las prácticas pedagógicas y curriculares se desarrollan con una visión 
basada en la valoración de las diferencias, inclusive dentro de un mismo contexto 
socioeducativo que respondan a las necesidades de la diversidad.  
 
En esta línea, se plantea este tema a partir del hecho en el que las políticas educativas 
inclusivas e interculturales son las directrices que el Gobierno, a través del Ministerio de 
Educación Nacional, propone como orientación general de los procesos pedagógicos e 
institucionales que generen prácticas que atiendan a la diversidad en las aulas de clases. En 
consecuencia, las instituciones educativas pueden optar por el cumplimiento de estas 
políticas, diversificando sus procesos para la inclusión de todos en el sistema escolar, o por el 
contrario acogen prácticas tradicionales de segregación donde se dé una atención homogénea 
para todos los alumnos sin importar la diversidad de estos. 
 
A la luz de lo anterior, la investigación plantea como objetivo general evaluar el 
cumplimiento de las políticas educativas de la inclusión en el currículo de las instituciones 
educativas de la ciudad de Montería, Córdoba, verificando las formas de su incorporación en 
los planes de estudio, las estrategias de enseñanza aprendizaje y el contexto escolar en que se 
ubican. A partir de ello se evalúa el Proyecto Educativo Institucional (PEI) desde la 
apropiación que tiene la comunidad educativa en cuanto a contenidos y objetivos que 
estimulen las políticas de dicha inclusión. 
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En esta misma línea, también se aborda el tema de la formación por competencias 
interculturales, examinando la pertinencia de las estrategias pedagógicas y los contenidos 
programáticos respectivos, desde la percepción y conocimientos de docentes, directivos y 
estudiantes al respecto. 
 
Para el logro de los objetivos antes mencionados se utilizó un enfoque descriptivo 
transversal y una muestra de 8 Instituciones Educativas de la Media Vocacional localizadas 
en distintos lugares del área urbana de Montería, con criterios de tamaño, localización y el 
método aleatorio simple de muestreo. Para la recolección de la información se aplicó una 
encuesta dirigida a docentes, directivos y estudiantes matriculados en los grados 10 y 11. El 
procesamiento, organización y validación de los datos se hizo mediante la aplicación de las 
técnicas de la estadística descriptiva no paramétrica. 
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1 DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA 
  
La diversidad en el aula se viene debatiendo en el mundo desde hace varias décadas a 
partir del reconocimiento de que la sociedad actual está caracterizada por la coexistencia de 
cosmovisiones en un entorno determinado en el que cada sujeto o comunidad poseen puntos 
de vista divergentes y comprenden la realidad a partir de sus valoraciones subjetivas. Desde 
este planteamiento, las escuelas intentan responder ante estos desafíos adoptando 
lineamientos que proponen la satisfacción de las necesidades de aprendizaje de los 
estudiantes, pero se encuentra con factores que obstaculizan los procesos de inclusión 
educativa como la pobreza, la etnia, sexo, religión, ideología política, edad entre otras.  
 
La Comisión Económica para América Latina y el Caribe, (2015), advierte que la 
educación en la región de las Américas presenta dificultades para desarrollar procesos de 
calidad educativa dado que cuentan con limitaciones económicas, infraestructura y mobiliario 
educativo deficiente, carencia de maestros y el poco o nulo acompañamiento en materia 
pedagógica para atender las diversidades en las regiones que minimicen la exclusión que 
atenta contra el bienestar de estudiantes en desventaja social entre los que cuentan aquellos 
que pertenecen a las minorías étnicas especialmente aquellos que viven en zonas rurales y en 
condición de pobreza.  
 
Adicional a los factores externos antes mencionados, en ocasiones se evidencian patrones 
discriminatorios por parte de los docentes ya  que dichos docentes canalizan la política 
pública homogeneizadora sin una reflexión consciente  de los factores culturales y 
pedagógicos que deben primar en el proceso de enseñanza aprendizaje, otorgando primacía a 
los diseños curriculares y materiales educativos de modelos pedagógicos de otras latitudes 
que no responden a las necesidades locales de aprendizaje.  
 
Desde este planteamiento, se revitaliza el concepto de educación inclusiva el cual tiene 
dentro de sus principios la responsabilidad de responder a los procesos de diversidad 
sociocultural generados en la sociedad global,  así las cosas desde esta postura se requiere que 
la educación evolucione y pase de un enfoque formativo orientado hacia la homogeneidad en 
el que se dan prácticas pedagógicas  dirigidas a ofrecer lo mismo para todos a un enfoque 
diferencial guiado hacia la atención de la diversidad y la pluralidad sociocultural, a partir de 
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esto se puede decir que en las realidades actuales estos principios se ven permeados por los 
efectos de la globalización que impide el desarrollo de una educación pertinente de cara a las 
necesidades de los diversos contextos en los que se desarrolla el proceso formativo.   
 
En este sentido, el proceso de globalización ha marcado nuevas dinámicas en el ámbito 
económico, cultural, político y social, que ofrecen un panorama abierto y de intercambio 
constante, posibilitando el desarrollo de las regiones,  pero a su vez  también ha generado 
procesos de exclusión de magnitudes incalculables, dado que existen fuertes restricciones 
para los sectores de la población que no cuentan con las opciones para competir en igualdad 
de condiciones, es decir la globalización ha acentuado las desigualdades sociales y 
fragmentaciones culturales proponiendo una serie de ambientes de exclusión social donde 
prima la inequidad, imposición de modelos hegemónicos y la visión positivista y objetiva del 
conocimiento que trajo consigo nuevas formas de concebir la escuela.  
 
La globalización no solo puede entenderse como un proceso económico y político sino que 
sus alcances permean el quehacer educativo y cultural cuando se desliga de lo comunitario y 
local por atender las demandas de la sociedad contemporánea bajo influjo del fenómeno de 
masas que presiona la relevancia del currículo específicamente en el ámbito que le exige  
responder los interrogantes del qué enseñar y para qué enseñar en términos de que la escuela 
debe formar estudiantes en capacidad de insertarse adecuadamente en la sociedad, obtener un 
empleo digno y convivir con los otros en ambientes de sana convivencia, pero deja de lado la 
pertinencia de dicho currículo colocando en menor importancia la respuesta a la diversidad 
cultural donde no solo se tome en cuenta las diferencias de los estudiantes sino que los 
contenidos que se desarrollen en el aula logren adaptarse a los entornos de estos. 
 
A partir de esto, el currículo debe estar orientado a responder tanto a un aprendizaje 
universal para todos que permita que los individuos  tengan una igualdad de oportunidades y 
un desarrollo común de sus potencialidades, como también debe desarrollarse en función de 
un aprendizaje necesario para los requerimientos de la diversidad cultural y la inclusión 
social, ya que según la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura UNESCO, (2008), la pertinencia exige que el currículo sea intercultural y que 
desarrolle procesos de reconocimiento, valoración  y respeto por las diferencias 
socioculturales del contexto local, para lo cual se requiere de políticas públicas que 
garanticen el cumplimiento de los derechos en poblaciones con alta vulnerabilidad social. 
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Si bien existen limitaciones externas e internas que impiden el reconocimiento de la 
diversidad presente en el aula también es evidente que los diferentes Gobiernos 
Latinoamericanos  vienen haciendo esfuerzos para adoptar un enfoque de educación inclusiva 
que permita la potenciación de capacidades y actitudes de todos los estudiantes con miras a 
su desarrollo, es así como en Colombia tras la promulgación de la Constitución Política de 
1991 se reconoció la diversidad étnica y cultural del territorio que potenció la constitución de 
normas y políticas públicas que trajeron consigo innumerables esfuerzos gubernamentales 
con el fin de garantizar el respeto por las diferencias. 
 
En este contexto surge la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) que estableció 
dentro de sus orientaciones la formación para grupos étnicos como una forma de incluir en la 
educación el componente del respeto sociocultural a las creencias y costumbres de las 
poblaciones minoritarias. Así mismo, señala que la educación debe brindar las condiciones 
para el desarrollo de una formación integral, intercultural, diversa y participativa que permita 
el reconocimiento de las diferencias dentro de una sociedad enmarcada por la diversidad 
sociocultural.  
 
Al respecto, es importante reconocer que la relevancia de la educación como ya se 
mencionó no solo debe estar  orientada hacia las necesidades políticas, productivas y 
económicas del Estado sino que junto con la pertinencia del currículo debe tener en cuenta 
los fenómenos socioculturales producto de la diversidad y la interculturalidad, para que a 
partir de estos se establezcan transformaciones que permitan que la educación en todos sus 
niveles responda a las necesidades que plantean dichos procesos socioculturales.  
 
Se ha de recordar además, que el Departamento Administrativo Nacional de Estadísticas-
DANE- un su último Censo (2005) advirtió que el territorio colombiano cuenta con 14.06% 
de su población que afirma pertenecer a grupo de minorías étnicas estableciéndose que el 
3.43% son indígenas, 10.62% afrodescendientes y el 0.01% rom o gitanos cifras que más que 
estadísticas sugieren un incremento en este grupo etario en la actualidad se traducen en la 
necesidad de integrar la perspectiva intercultural en todos los ámbitos educativos como una 
manera de responder a las problemáticas derivadas de la diversidad cultural y del encuentro 
de varias culturas en un mismo escenario. 
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En esta línea, Colombia no es solo un país con una gran variedad de regiones 
culturalmente diferentes que engarzan en sus relaciones  expresiones culturales propias, 
formas de ser, de pensar, y de actuar diferentes que traen consigo el establecimiento de una 
escala de valores que contempla creencias, costumbres y estilos de vida particulares,  sino 
que también es una nación influenciada por migraciones internas debido a fenómenos como 
el desplazamiento forzado lo que implica un encuentro cultural de mayor amplitud donde se 
deben dar y visionar nuevas formas de entender la realidad nacional y educativa a partir de 
sus características  interculturales, obedeciendo a las necesidades que esta plantea en materia 
de convivencia, paz y equidad (Castro, 2009).    
 
Sin embargo, Colombia  está influenciada en sus objetivos por las orientaciones de un 
mundo globalizado que está fundamentado en políticas neoliberales asociadas al aspecto 
competitivo de manera que la formación de los estudiantes está determinada por la 
adquisición de competencias que le permitan al individuo enfrentar esencialmente los 
requerimientos básicos para el desarrollo económico y productivo del país.  
 
En este sentido, las escuelas y posteriormente las universidades dirigen sus procesos de 
formación hacia el tipo de personas que el mercado laboral requiere, de tal forma que las 
dinámicas que se dan en la oferta y la demanda del mercado local y global determinan la 
manera como las instituciones de educación orientan sus decisiones académicas como puede 
verse en el afán de incluir en la media vocacional las habilidades necesarias para que el 
alumno obtenga adicional al grado de bachiller el título de técnico en áreas que demanda la 
economía, desconociendo las potencialidades de los estudiantes y las oportunidades que el 
entorno ofrece para el desarrollo humano y social de las regiones. 
 
Ante este dilema, las ciencias sociales como constructoras de procesos interdisciplinares y 
holísticos es la ciencia llamada a estudiar los problemas del contexto social desde varias 
miradas disciplinares, de esta forma y a partir de la existencia de un mundo nacional y global 
multicultural las ciencias sociales deben orientar su enseñanza no solo a interpretar los 
fenómenos de la historia, la geografía, la política y la economía, sino también a mirar, 
interpretar y generar soluciones a problemas derivados de la globalización como lo son la 
pobreza, desigualdad, inequidad, exclusión y especialmente situaciones del contexto que no  
están determinando de manera amplia la enseñanza de las ciencias sociales, este es el caso de 
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fenómenos producto de la diversidad cultural y la coexistencia de diferencias socioculturales 
en un mismo contexto social.  
 
Desde esta mirada es necesario trasladar la problemática al contexto regional, de manera 
que se evidencia que en  la región Caribe de Colombia según el DANE, (2005),   se da un  
carácter de diversidad cultural muy amplio en referencia  al resto de la población colombiana, 
debido a que la gran mayoría de grupos indígenas de Colombia se encuentran en los 
departamentos que la conforma (Guajira, Córdoba, Sucre, Cesar, Magdalena, Atlántico y 
Bolívar) teniendo La Guajira y Córdoba los mayores porcentajes de comunidades 
minoritarias y especialmente indígenas  en sus territorio.  Además de esto también se constata 
que en esta región de Colombia la dinámica poblacional y la diversidad está enmarcado por 
las migraciones voluntarias y producto de los desplazamientos forzados lo que genera una 
mayor diversidad cultural en los estudiantes y en la población en general.  
 
Lo que si no se puede constatar en la región Caribe es que existan propuestas 
sistematizadas o experiencias contundentes de educación intercultural o de generación de un 
enfoque intercultural e inclusivo en su educación, a pesar de la diversidad cultural tan amplia 
de este territorio no se están generando propuestas educativas que vayan dirigidas al 
reconocimiento de las diferencias y a las integración cultural de la sociedad (Ricardo, 2013).  
 
En lo que respecta al Departamento de Córdoba, no existen procesos educativos visibles 
que permitan constatar el impacto de la educación inclusiva y la movilización de 
competencias interculturales que permitan el afrontamiento de los retos que trae consigo la 
diversidad cultural presente en sus aulas, a pesar de que es un territorio con una dinámica de 
diversidad cultural  influenciada por grupos indígenas y afrodesendientes que tienen 
presencia significativa en el departamento, como es el caso de los zenúes que es una 
población indígena cuyo principal resguardo se localiza en el municipio de San Andrés de 
Sotavento al norte del departamento de Córdoba, también tienen presencia el grupo étnico  
Embera Katio  quienes están localizados en el alto Sinú en la zona del municipio de Tierralta 
al sur de Córdoba y los afros ubicados especialmente en la región costanera, otro elemento de 
gran valor para el análisis  es el fuerte impacto de la violencia que trajo consigo centenares de 
familias en situación de desplazamiento, reinsertados y desmovilizados de grupos al margen 
de la ley. 
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En este sentido, las escuelas deben constituirse en escenarios posibilitadores del encuentro 
cultural garante del reconocimiento del otro, del yo y del nosotros, haciéndose necesario el 
involucramiento de la comunidad educativa, especialmente de los maestros de las ciencias 
sociales que en teoría son los agentes educativos con posturas pedagógicas más abiertas y 
dialógicas capaces de dinamizar el clima de aula ideal para el restablecimiento del respeto por 
las diferencias mediante el empleo de estrategias y la adaptación de temáticas que ofrezcan 
escenarios para el debate y la solución de problemáticas que se pudieran generar a partir de 
las diferencias culturales y sociales.  
 
Este panorama plantea el reto de tener que analizar en el contexto de las praxis educativas 
del maestro de las ciencias sociales el desarrollo curricular en torno a estrategias de 
enseñanza aprendizaje, objetivos, políticas y contenidos temáticos de la educación inclusiva a 
partir de un enfoque intercultural, así como también las estrategias didácticas tendientes a la 
movilización de las competencias interculturales de la media vocacional en instituciones 
educativas públicas de la ciudad de Montería.  
 
En este marco se asume que si las políticas de educación inclusiva e intercultural en 
Colombia son las directrices generales que orientan el reconocimiento de la diversidad 
cultural y la inclusión de todos los estudiantes en las aulas, es probable que en los procesos 
pedagógicos y en  el currículo de las ciencias sociales  se evidencien y adopten  estas  
prácticas pedagógicas, o por el contrario, que  las escuelas públicas adopten políticas 
homogenizantes que enfatiza  formar para el mercado y la globalización masificando las 
actitudes y destrezas de los estudiantes. 
 
 
1.1  Formulación del problema. 
 
¿De qué manera se está desarrollando dentro del currículo de las ciencias sociales en la 
educación media vocacional, procesos interculturales pertinentes para el desarrollo de 
prácticas educativas inclusivas y de equidad?  
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1.2 Sistematización del problema 
 
¿Cuál es la percepción y el grado de apropiación que la comunidad educativa tiene sobre 
los objetivos, contenidos y estrategias curriculares, en el marco de las políticas educativas 
inclusivas?  
 
¿Cuáles son las áreas del conocimiento dentro de los planes de estudio que permiten   a los 
docentes de ciencias sociales desarrollar una orientación curricular acordes a las necesidades 
que presenta la diversidad cultural en el contexto escolar?  
 
¿Están los docentes, directivos y estudiantes de la media vocacional acogiendo dentro de 
sus prácticas estrategias pedagogicas y contenidos programáticos pertinentes en torno al 
fomento de la inclusión?   
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2 JUSTIFICACIÓN.  
 
Esta propuesta de investigación busca contrastar el carácter que tiene la enseñanza de las 
ciencias sociales y el desarrollo curricular de la misma a partir del componente de la 
inclusión social e intercultural como una competencia que implica en el maestro el desarrollo 
de prácticas pedagógicas a acordes al manejo de problemas y situaciones  derivadas de la 
diversidad cultural  en el ámbito escolar, además de fomentar en los alumnos capacidades 
relacionadas con la forma de vivir en sana convivencia y respeto mutuo en un contexto social 
de gran diversidad.  
 
De esta manera es importante resaltar la relevancia que tiene este tema para la sociedad y 
para el sistema educativo ya que al vivir en el marco de un mundo con amplias diferencias 
socioculturales se hace pertinente el desarrollo de capacidades que permitan la integración 
cultural, la aceptación de las diferencias y el reconocimiento de la diversidad cultural, 
teniendo la educación una responsabilidad amplia  debido a que uno de sus principios 
fundamentales es responder a las necesidades y exigencias de la sociedad y de todas las 
dinámicas que se dan dentro de esta. 
 
La diversidad cultural de la sociedad global es un hecho indiscutible. Desde esta 
perspectiva, los fenómenos que genera dicha diversidad tienen implicaciones muy amplias en 
el contexto escolar, donde se evidencian desigualdades, exclusión por lo considerado 
diferente, no reconocimiento de la identidad de las comunidades minoritarias, estigmatización 
social, construcción de estereotipos negativos y en general poco reconocimiento de la 
diversidad. 
 
Los anteriores procesos socioculturales generan retos significativos para la enseñanza de 
las ciencias sociales y para el papel del docente dentro del aula de clases ya que este debe 
desarrollar capacidades  que le permitan actuar de manera  activa dentro de los procesos y 
situaciones que con lleven al aprovechamiento de la diversidad cultural,  a través  del diálogo 
respetuoso y participativo entre varias culturas, a través de prácticas pedagógicas que 
permitan el reconocimiento de lo propio sin dejar a un lado el reconocimiento del otro y a 
través de la generación de propuestas que integren dos o más culturas dentro de un mismo 
contexto.  
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A partir de esto, surge el interés académico de desarrollar este estudio para analizar cómo 
dentro los procesos curriculares de la media vocacional se está integrando estrategias 
pedagógicas, contenidos, políticas y normativas orientadas al reconocimiento de la diversidad 
cultural como una forma de responder a los retos que el pluralismo y la heterogeneidad  
cultural presenta para la escuela media vocacional. 
 
 El propósito de este estudio es abrir en el campo pedagógico la reflexión acerca de la 
importancia que tiene la adopción de un currículo con fundamentos basados en competencias 
interculturales, y del mismo modo, el establecimiento de un currículo inclusivo y capaz de 
atender a poblaciones con diversas características socioculturales. Por otro lado, también se 
propone visibilizar las necesidades que la diversidad cultural establece en el marco de una 
educación donde se consideren aspectos que permitan orientar la labor de los maestros hacia 
el reconocimiento e integración de las diferencias culturales.  
 
Además de esto, dentro de los propósitos de la investigación también se considera la 
conceptualización de las competencias interculturales esenciales para formar y educar desde 
las ciencias sociales a partir de las experiencias que la diversidad cultural genera en el ámbito 
de la enseñanza de dicha área académica,  aportando al desarrollo de una formación educativa  
integral y pertinente a los requerimientos  de una escuela con claras necesidades de atención a 
la diversidad cultural y atención especial a grupos e individuos socioculturalmente diferentes, 
para generar de esta manera  nuevas perspectivas y nuevas formas de  abordar los fenómenos 
que se generan bajo la influencia de  la variedad sociocultural existente.       
 
En cuanto a políticas educativas nacionales la investigación serviría para constatar el 
cumplimiento de normativas  relacionadas con el ámbito intercultural y la diversidad cultural 
como por ejemplo la reglamentación expuesta en el  Decreto 1122 de 1998 a través del cual 
se evidencia la obligatoriedad de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos en todos los 
niveles educativos del país,  la integración específica de esta dentro del área de las ciencias 
sociales, y la adopción de esta cátedra en el currículo, ya que según lineamientos del MEN 
este debe construir procesos académicos dirigidos al fortalecimiento y reconocimiento de la 
diversidad cultural de la nación a nivel regional y local.  
 
12 
 
Al respecto, la investigación serviría de apoyo para entender cómo se están considerando 
dichos reglamentos y políticas educativas relacionadas con la interculturalidad  dentro de los 
fundamentos curriculares y pedagógicos de la educación media vocacional en instituciones 
educativas de carácter públicas  de la ciudad de Montería y si realmente se están dando 
prácticas formativas orientadas al reconocimiento de la diversidad o por el contrario se da una 
tendencia hacia una educación homogénea que atiende únicamente a los requerimientos de la 
globalización y omite las políticas inclusivas e interculturales.     
 
Por otra parte, las implicaciones prácticas que tendrán los resultados de esta investigación 
están dirigidos hacia el establecimiento de perspectivas de estudiantes, directivos y docente,  
también hacia  las tendencias que desde la planeación curricular se están dando teniendo 
como referencia las características de pluralismo cultural, racial, y social. 
Complementariamente a estos, también se propondrán nuevas metodologías, pedagogías y 
didactas que vayan asociadas al manejo de prácticas educativas acordes al contexto de la 
diversidad en el aula de clase y guiadas a la luz de políticas educativas que reconocen la 
diversidad del Estado.  
 
En esta misma línea, se hace importante decir que la investigación es de gran beneficio 
para la población educativa en general ya que a través de ella se pone bajo la mirada 
académica la pertinencia de una educación con competencias que le permitan a los docentes 
transformar su labor ante el cambio de paradigma educativo producto de la diversidad 
cultural y su impacto en la enseñanza aprendizaje.   
 
La opción de trabajar con docentes, directivos y estudiantes  de educación media 
vocacional de instituciones educativas de carácter público de Montería, se debe 
principalmente a que dentro de este nivel escolar se han venido dando nuevos enfoques 
formativos orientados hacia una formación académica que podría denominarse como la 
media técnica en la cual se busca que los alumnos  de este nivel desarrollen la media 
vocacional a la par de un programa técnico en convenio con diferentes instituciones de 
educación superior, dándose la tendencia a que dichos programas técnicos estén dirigidos 
bajo la influencia del mercado global, viéndose un panorama poco alentador para el fomento 
de una formación de carácter más humana he integral que responda a hechos concretos del 
contexto como por ejemplo la diversidad cultural y la inclusión.  
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En consecuencia, también es importante ver esta problemática de la diversidad en la 
educación desde la media vocacional  ya que es dentro de este nivel donde  los estudiantes 
empiezan a definir un poco su papel dentro de la sociedad y a pensar de manera crítica las 
realidades, de modo que un trabajo de esta naturaleza  develaría un poco los  fenómenos 
producidos por la diversidad cultural en el contexto escolar, marcando formas variadas dentro 
del pensamiento de estudiantes y docentes de este nivel escolar con miras a   transformar sus 
pensamientos hacia nuevas maneras de afrontar su papel dentro de una sociedad caracterizada 
por la diversidad cultural.  
 
De esta manera, y teniendo en cuenta un contexto sociocultural de constantes cambios y 
regido por amplios procesos de diversidad cultural derivados de la dinámica de la 
multiculturalidad, se hace fundamental entender el papel de la educación y sus prácticas de 
enseñanza aprendizaje a partir de los desafíos que la diversidad cultural presenta para la 
sociedad y la escuela de hoy.  
 
En este sentido, las competencias interculturales juegan un papel preponderante dentro de 
la manera de afrontar los fenómenos relacionados con la diversidad cultural y los procesos 
educativos, al respecto es fundamental revisar las orientaciones de la UNESCO (2013), la 
cual argumenta que la interculturalidad como competencia debe ser un elemento primordial 
en todas las dimensiones de la sociedad y la vida diaria. De modo que es una competencia 
que significa destrezas y habilidades para el desenvolvimiento en campos y contextos de 
diversidad cultural para generar ambientes de inclusión socioeducativa, y para relacionarse de 
manera respetuosa y adecuada con individuos culturalmente diferentes como una forma de 
emprender el proyecto de educación para todos. 
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3 OBJETIVOS. 
 
3.1 Objetivo General 
 
Analizar el currículo de la Educación Media Vocacional en el marco de la política 
inclusiva y de equidad de la educación en instituciones educativas del área urbana de 
Montería, Córdoba, 2017 
 
 
3.2 Específicos 
 
 Evaluar el Proyecto Educativo Institucional desde la percepción de la comunidad 
educativa mediante el grado de apropiación de los objetivos, contenidos y 
estrategias curriculares en el marco de las políticas educativas inclusivas. 
 
 Analizar las áreas del conocimiento dentro de los planes de estudio que permitan 
generar orientaciones curriculares acordes a las necesidades de la diversidad 
cultural en instituciones educativas urbanas de Montería.   
 
 Examinar la pertinencia de las estrategias pedagógicas y los contenidos 
programáticos a partir de la percepción de docentes, directivos y estudiantes en 
torno al fomento, la creación de espacios y mecanismos de ejercicio de la inclusión 
educativa. 
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4 MARCO DE REFERENCIA. 
 
4.1 Antecedentes.  
 
Dentro del marco de antecedentes se tendrán en cuenta estudios e investigaciones 
realizadas a nivel internacional, nacional, y local que desarrollen propuestas metodológicas, 
contrastaciones, y resultados de distinta naturaleza en torno al componente inclusivo e 
intercultural dentro de la diversidad sociocultural de la escuela y la forma como se orienta la 
enseñanza  aprendizaje  a partir de políticas de inclusión social y respeto por las diferencias 
de  manera que se puedan  entender las dinámicas que tienen dichos procesos en diferentes 
contextos sociales y educativos  y  que en este sentido se constituyan en una base que aporte a 
los fines de la presente investigación.  
 
4.1.1 Antecedentes internacionales.  
 
En el contexto global se tiene en cuenta en primera instancia un estudio desarrollado entre 
2007-2008 en Cataluña España por Deusdad, (2010), el cual lleva como título, “la educación 
intercultural en las aulas de ciencias sociales: valoraciones y retos”. Este artículo tuvo como 
ejes centrales el análisis de la enseñanza de las ciencias sociales frente a la realidad 
multicultural española lo que implicó mirar la diversidad sociocultural de estudiantes como 
una consecuencia de las dinámicas poblacionales producto de altos porcentajes de acogida de 
inmigrantes en España, siendo esta la base de la diversidad cultural que se da en este país y 
en otros países de Europa.  
 
En este sentido el estudio se direccionó hacia el análisis de la integración que están 
teniendo los alumnos extranjeros con características culturales distintas dentro de la 
educación secundaria tenido en cuenta la acogida que se les da a estos estudiantes, las 
estrategias didácticas y metodológicas implementadas por el profesorado, los contenidos 
curriculares que atiendan a la diversidad y las formas que toman las relaciones entre 
estudiantes de distintas nacionalidades.  
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Dicho análisis fue realizado con población de siete (7) instituciones secundarias de 
Cataluña y 1 de Estados Unidos donde también se dan características de diversidad cultural 
producto de la acogida de inmigrantes que al igual que en España tienden hacer de origen 
musulmán, centroamericanos, suramericanos y africanos de manera que  el estudio se 
fundamenta en la formulación de preguntas e hipótesis que buscaban  ser resultas y 
verificadas a través de la realización de entrevistas a docentes y de la observación directa en 
las aulas  y recreos de las instituciones educativas.  
 
A partir de esto la investigadora observó las dificultades a las que se enfrentan los 
estudiantes con nacionalidades y características culturales distintas, especialmente en lo que 
tiene que ver con la parte académica donde en gran parte de los casos el idioma se torna un 
limitante que le genera dificultades a los estudiantes al momento de insertarse en las  clases, 
lo que implica a su vez desprecios y burlas por parte del resto de alumnos, situación ante la 
cual  se observa un docente con pocas formación para generar propuestas, estrategias, y 
metodologías  que fomenten la integración cultural y la aceptación de las diferencias 
culturales entre los alumnos, viéndose a profesores no capacitado para la inclusión del 
enfoque intercultural dentro de sus clases y además un currículo sin ningún tipo de 
orientación intercultural que permita hablar de una educación inclusiva, a excepción de 
iniciativas individuales de algunos docentes de ciencias sociales que le dan un poco más de 
relevancias a actividades que tienen que ver con el análisis del proceso migratorio y la 
diversidad cultural.  
 
En lo que se refiere a la relación entre estudiante se ve que estas están determinadas por 
las tradiciones culturales de cada alumno donde se observó que por ejemplo alumnos de 
origen musulmán suelen relacionarse con compañeros de su mismo sexo por lo que no se 
daban relaciones de compañerismo entre géneros. Todas estas realidades llevan a la autora a 
concluir que la interculturalidad no se está trabajando de manera amplia y pertinente en la 
educación secundaria, por lo que se hace necesario que las ciencias sociales lideren 
propuestas direccionadas hacia una mayor formación en competencias interculturales que 
permitan que se dé un respeto y aceptación del otro.   
 
En segunda instancia se trae como antecedente un estudio realizado por Ruiz,  (2011), de 
la Universidad de Caldas Manizales-Colombia, que tuvo como propósito mirar la influencia 
que la diversidad cultural tiene en la enseñanza aprendizaje analizando la educación 
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intercultural como un modelo pertinente para responder a la diversidad sociocultural del 
alumnado de las instituciones educativas, en esta línea presenta los resultados de la 
investigación realizada en Instituciones de Educación Secundaria de Málaga (España) que 
tuvo como objetivos el análisis de la percepción de docentes y estudiantes de dichas centros 
educativos acerca de la interculturalidad, como una forma de entender la integración que se le 
da al alumnado extranjero, y las estrategias de enseñanza aprendizaje que se desarrollan en 
las instituciones frente a la diversidad cultural y al enfoque inclusivo.  
 
La investigación fue de tipo descriptivo-exploratorio con enfoque mixto desarrollado a 
partir de técnicas de encuestas, sociogramas, análisis documental y observación participante. 
Los resultados más importantes arrojaron que los alumnos extranjeros no tienen aceptación ni 
social ni para estudiar observándose un rechazo social generalizado hacia alumnos 
provenientes de otras culturas o nacionalidades, además que en la instituciones educativas no 
se trabaja la interculturalidad y por lo tanto la mayoría de docentes no utilizan estrategias de 
enseñanza que favorezcan a la integración cultural, por parte del alumnado se observó que la 
gran mayoría se sienten integrados a la institución estando dispuestos ayudar y pasar tiempo 
con compañeros extranjeros. 
 
 En conclusión y tras la triangulación de la información recolectada el estudio concluyó 
que se da una utilización de material didáctico poco favorable a la diversidad, de manera que 
los docentes no desarrollan pedagogías que ayuden al respeto por la diversidad y a la 
interacción y aceptación entre distintas culturas, por lo que se recomienda la adopción de un 
currículo intercultural.   
 
A modo personal se considera que estos antecedente permiten decir que uno de los 
fenómenos que determina el proceso de diversidad cultural y sus políticas en el mundo es el 
fenómeno migratorio el cual se constituye como uno de los principios que explica la 
multiculturalidad de la sociedad actual y por lo tanto todos aquellos procesos que se derivan 
de la ella. 
 
Por otra parte, en lo que respecta al contexto de América Latina se trae como antecedente 
un estudio realizado por Ferrao (2010), de la Pontificia Universidad Católica de Rio de 
Janeiro, el cual se desarrolla como una investigación de revisión bibliografía apoyada con 
entrevistas a especialistas de la región. Dicho estudio tuvo como aspecto central el análisis de 
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los procesos bajo los cuales se dan las dinámicas de la relación entre  educación e 
interculturalidad y la incorporación del enfoque intercultural e inclusivo en las políticas 
educativas de América Latina, en este marco se exponen una serie de tensiones   que se dan 
en torno a estos procesos y que están vinculadas a la relación entre la interculturalidad y la 
dinámica de la sociedad, dentro de esta relación se identificaron dos perspectivas que tienen 
que ver con la  interculturalidad funcional y la interculturalidad crítica.  
 
A partir de esto, se evidencia un contraste marcado por la contraposición de la 
interculturalidad funcional como una manera de responder a la diversidad sociocultural a 
partir de la cohesión social relacionada con la asimilación que los grupos culturales 
subalternos deben tener de la cultura dominante y los modos de integración cultural basados 
en un dialogo que favorece las relaciones de poder y la supremacía de las culturas 
hegemónicas, evidenciándose  un profundo racismo y no reconocimiento de las diferencias 
culturales que a su vez influyen en la existencia de un currículo eurocéntrico donde no caben  
contenidos que atiendan la diversidad, ya que según el funcionalismo esto atentaría contra la 
cohesión social y la cultura común,  óptica desde la cual los entrevistados dicen que  el 
pensamiento colonial aun es dominante en la sociedad.  
 
Por otra parte la interculturalidad crítica supone una integración cultural basada en la 
igualdad y el reconocimiento de las diferencias culturales donde se integre a toda la sociedad 
y donde se superen las desigualdades. En esta dirección el estudio concluyó que es necesario 
que se haga a un lado la idea de la interculturalidad funcional y se empieza aplicar una 
educación interculturalidad crítica donde se dejen a un lado políticas asimilacionista de la 
cultura dominante y globalizada permitiendo que las escuelas desarrollen un currículo 
pertinente a la diversidad cultural del contexto latinoamericano. 
 
4.1.2 Antecedentes nacionales.  
 
En el contexto nacional  han  venido surgiendo dentro del ámbito académico algunos 
programas de licenciaturas en etnoeducación que han generado iniciativas orientadas al 
desarrollo de investigaciones y procesos académicos que ayudan a la reflexión en torno  a la 
diversidad cultural y a la necesidad de una educación intercultural para todos, en este sentido 
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se dice que la educación como generadora de la integración social de los seres humanos debe 
avanzar en la ejecución  de procesos pertinentes y contextualizados a las necesidades 
sociales.  
 
Bajo esta perspectiva se hace visible un estudio de la Universidad Tecnológica de Pereira 
realizado por Mosquera, Mosquera & Vélez  (2011), cuyo propósito fue mostrar las 
representaciones sobre educación intercultural que tienen los docentes nombrados a través del 
concurso de méritos de etnoeducadores en la ciudad de Pereira, además de mirar los 
conceptos de docentes, directivos y estudiantes de nueve (9) instituciones educativas de la 
ciudad de Pereira en referencia a la interculturalidad, educación intercultural, inclusión y 
diversidad cultural contrastando dichas categorías con las prácticas académicas y pedagógicas 
que se llevan a cabo en las instituciones educativas.  
 
La metodología del estudio se fundamentó en la teoría crítica de las ciencias sociales  y la 
investigación acción con la que se buscó analizar el estudio y reflexionar del que hacer 
práctico de los docentes a partir de lo cual se obtienen  entre los resultados más importantes  
que los docentes y demás miembros de la comunidad educativa entienden la interculturalidad 
como una cuestión étnica y cultural dejando a un lado aspectos importantes como el género, 
las clases sociales, la religión y las cosmovisiones; en lo que tiene que ver con los planes de 
estudios y el que hacer práctico  los docentes representan la interculturalidad desde lo 
folclórico, la gastronomía, vestuario y bailes típicos de modo que las actividades prácticas 
que se dan al interior de las instituciones se desarrollan únicamente a través de actos 
culturales y fechas especiales. 
 
El estudio concluyó que se dejan de lado procesos que conllevan a un diálogo cultural 
transformador que les permita a los estudiantes reflexionar en torno a la importancia del 
reconocimiento de los aportes y las riquezas que la diversidad trae a la sociedad. Ante este 
panorama se hace pertinente   un enfoque transversal del currículo que asuma pedagogías y 
procesos académicos que respondan a la interculturalidad en el aula de clases y a las 
necesidades particulares de los estudiantes.   
 
Por otro lado se trae a la reflexión el estudio realizado en la Universidad Pedagógica 
Nacional, por Guido (2015), cuyo objetivo fue analizar las reproducciones que se dan en 
torno a las prácticas educativas en contextos escolares multiculturales en la ciudad de Bogotá 
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y su relación con el campo de la educación inclusiva e intercultural teniendo en cuenta 
procesos relacionados con el contexto y con las prácticas pedagógicas que desarrollan las 
instituciones.  
 
Bajo estos propósitos  la investigación  reproduce una metodología cualitativa asociada a 
la etnografía educativa donde a través de la obtención de datos documentales y 
conversaciones-entrevistas se obtienen resultados relacionados con el contexto de las 
instituciones de la ciudad de Bogotá y con las prácticas de enseñanza aprendizaje que se dan 
en dichas instituciones, por la pertenencia que para esta tesis tiene solo se mencionarán 
algunos resultados obtenidos desde el hecho práctico evidenciándose  que existen dos 
posiciones por parte de los docentes frente a las adaptaciones curriculares. 
 
 Así, se evidencian por  un lado los que están de acuerdo con una atención diferencial a la 
diversidad y asumen una modificación curricular que se asocie al contexto multicultural, y 
por otro lado los que se inclinan por un trato igualitario para todos bajo la idea de que son los 
diferentes los que deben adaptarse, del mismo modo se evidenció que la mayoría de las 
actividades realizadas en el marco del proyecto educativo multicultural son folclóricas y que 
según los docentes los estudiantes indígenas tienen problemas de aprendizajes generados 
entre otras cosas por la falta de dominio del castellano situación por la cual ellos muchas 
veces dicen no estar preparados para sobrellevar dichos casos.  
 
En definitiva se evidenciaron procesos que se producen entre el contexto y la práctica que 
mostraron  que la escuela está aún lejos de construir  una pedagogía que reconozca y trabaje 
con la diferencia con el encuentro cultural y con la alteridad que esta implica,  así como 
también con modelos  pedagógicos con enfoque diferencial e inclusivo.    
                
4.1.3 Antecedentes locales.  
En este contexto se trae a colación una investigación realizada por Gómez & Babilonia 
(2016), quienes emprendieron y ejecutaron un estudio sobre los procesos de gestión de la 
inclusión social en la IE Santa Rosa de Lima de la ciudad de Montería-Córdoba.  El objetivo 
fue el diseño de un proceso de inclusión educativa integrado a las dinámicas administrativas, 
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académicas, y comunitarios, que ayuden a la participación de la comunidad educativa en el 
proyecto de inclusión social orientado por la institución.   
 
El tipo de estudio correspondió a la investigación acción donde se analiza, comprende y 
transforma la realidad educativa del centro escolar ya que se evidenció en el estudio que la 
institución maneja un enfoque de inclusión educativa muy amplio dentro de su PEI y sus 
políticas internas, pero al mismo  tiempo este no está articulado a prácticas específicas, ni a 
procesos académicos y comunitarios; de manera que no hay evidencias que permitan 
constatar actividades pedagógicas que promuevan la educación inclusiva en la IE poniéndose 
de esta forma en riesgo el proyecto de inclusión social y la participación escolar de todos los 
individuos dentro del mismo.  
 
En consecuencia, surge como uno de los principales resultados la elaboración de una 
matriz o ficha de caracterización de la inclusión social planteada a partir de etapas donde se 
presentan fases y actividades características de la inclusión social y su puesta en práctica a 
través de procesos pedagógicos y didácticos. En esta dirección, otro resultado importante es 
el diseño de un flujograma o tipo de representación gráfica a través del cual se explica la 
matriz de caracterización y también se presenta   los pasos articulados y secuenciales del 
proceso de inclusión social en la IE presentándose una actividad concreta por cada etapa o 
paso.  
 
De estas dos propuestas surge un listado de procesos que permiten integrar la inclusión 
social en los distintos ámbitos escolares de la IE, de modo que se lleven al PEI estas 
propuestas y se logren los objetivos de inclusión social en todo su sentido lográndose una 
educación de calidad y que la institución mantenga una posición abierta y dispuesta para 
atender a la diversidad y al cambio social.  
 
Por otra parte, es pertinente referenciar el estudio realizado por Osorio (2013), “de la 
integración a la inclusión: procesos curriculares para la atención a niños con necesidades 
educativas especiales” en este se plantea  una transformación curricular en la Institución 
Educativa Aguas Negras de Montería en relación con las políticas nacionales de educación 
inclusiva teniendo en cuenta la concepción de los docentes con respecto a la inclusión y las 
practicas pedagógicas realizadas en el aula de clases.   
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Dicho estudio estuvo orientado con base a la investigación acción, con un enfoque socio 
crítico y auto reflexivo de las prácticas y dinámicas curriculares implementadas en la IE. Para 
dicho efecto, la ejecución del proceso investigativo se desarrolló a partir de una etapa inicial 
de sensibilización y familiarización de la comunidad educativa  con la investigación seguida 
de una etapa exploratoria de contrastación del currículo, la concepción docente y las prácticas 
de aula con respecto a las políticas de  inclusión y de atención a la diversidad a través de 
análisis documental y entrevistas con docentes de la IE, para  finalmente, llevar a cabo una 
evaluación analítica de las realidades positivas y negativas de la inclusión educativa 
evidenciadas en la etapa exploratoria del estudio. 
 
En esta línea de acciones, los resultados obtenidos muestran que según la comunidad, en la 
IE se desarrollan acciones inclusivas para la atención a la diversidad y además estas son 
conocidas por la comunidad, por otra parte se evidenció  una falta de conocimiento de los 
docentes con respecto actividades que ayuden al proyecto de vida e identidad de cada 
estudiante como por ejemplo proyectos como el de la Cátedra de la Afrocolombianidad que 
fortalece la tolerancia y el respeto de las diferencias raciales y culturales.  
 
En cuanto al diseño pedagógico y curricular del centro escolar de Aguas Negras, se pudo 
ver que las políticas institucionales del PEI no son muy amplias en cuanto a la atención a la 
diversidad, además que los recursos didácticos son limitados y el currículo está organizado de 
forma vertical lo que no ayuda a generar una valoración por la diversidad y la inclusión de 
esta en el aprendizaje de los estudiantes. De esta forma, se concluyó con la elaboración de 
una propuesta de diseño curricular inclusivo articulado con la diversidad y con la 
participación de la comunidad en las actividades de inclusión y respeto por las diferencias 
dentro de la IE.   
          
             
4.2 Bases teóricas. 
 
En la actualidad la diversidad cultural ha sido desarrollada a partir de distintas 
interpretaciones  teóricas, con el objetivo no solo de cuantificar etnias y grupos culturales 
sino  también  de analizar   las nuevas tendencias que el debate actual de  la diversidad 
cultural ha venido desarrollando en cuanto a la relación de esta con la educación, con 
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procesos sociales, económicos, culturales,  políticos, y de relaciones de poder que al mismo 
tiempo le han venido dando una amplia importancia dentro de la construcción de la sociedad 
actual.  (Castro, 2009).  
 
La diversidad cultural puede explicarse y analizarse a partir de enfoques que reflexionan 
sobre las distintas formas como las sociedades y comunidades han acogido las diferencias y 
el reconocimiento de las mismas no solo en el ámbito escolar sino también en el social en 
general. De esta manera se puede decir que se han generado variadas gamas de cuerpos 
teóricos que tienen como punto de partida la diversidad cultural, tal es el caso de teorías 
como la interculturalidad y la pedagogía intercultural,  las cuales se constituyen en elementos 
teóricos de gran ayuda para el desarrollo de esta investigación. Por su parte la escuela 
también ha sido centro de desarrollo teórico que permite abordar y tratar la diversidad este es 
el caso de teorías como la del déficit y la diferencia cuyos planteamientos también hacen 
aportes valiosos a este estudio.   
 
4.2.1 Teorías y perspectivas de la interculturalidad. 
 
     Es necesario argumentar la interculturalidad como un enfoque derivado de la diversidad 
cultural con variadas connotaciones sociales y derivado de complejas relaciones 
socioculturales a partir de las cuales se han llevado a cabo luchas por el reconocimiento de la 
identidad y la diversidad cultural, encabezada por comunidades minoritarias que han sido 
especialmente indígenas y afrodesendientes. 
 
     En el marco de este planteamiento Walsh (2009) define la interculturalidad como:  
 
Un proceso a través del cual se atiende a la diversidad étnico-cultural, partiendo del     
reconocimiento de la necesidad de promover relaciones cordiales y respetuosas entre las 
distintas culturas teniendo en cuenta problemáticas como la discriminación, el racismo y la 
exclusión, de manera que se puedan formar individuos consientes de la diversidad cultural 
y el reconocimiento de las diferencias para a partir de eso construir una sociedad más 
equitativa, justa e igualitaria. (p. 14) 
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     Es decir, que la interculturalidad se constituye como un proyecto social que busca 
desarrollar una integración sociocultural que beneficie a la colectividad, y que a su vez 
permita cerrar las brechas de desigualdad y subalternizacion de una cultura determinada sobre 
otra. Sin embargo, es importante señalar que la interculturalidad es un enfoque concebido de 
manera distinta de acuerdo al contexto y al interés socio-político del mismo, en este sentido, 
Walsh identifica tres perspectivas distintas de abordar el enfoque intercultural dentro de las 
sociedades contemporáneas, a continuación se plantearan los presupuestos que rigen dichos 
enfoques.   
 
 
4.2.1.1 Interculturalidad racional. 
 
Este enfoque se lleva a cabo a través de la relación, encuentro e intercambio entre culturas, 
es decir el modo como dialogan las creencias, costumbres, visiones y perspectivas del mundo 
entre dos grupos o individuos culturalmente distintos siendo esta la esencia de dicha 
perspectiva. Lo interesante que presenta esta perspectiva es que dentro de ella las relaciones 
interculturales se pueden dar en contextos de igualdad o desigualdad, de manera que oculta 
las condiciones contextuales de relaciones de poder, domino y colonialismo en las que 
presenta el contacto cultural con el fin de minimizar los conflictos que se pueden derivar de 
dichas condiciones de dominación y sometimiento entre las culturas en relación. 
 
Esta concepción de la interculturalidad presenta una visión enmarcada bajo las relaciones 
de poder que históricamente han constituido a las sociedades dentro de ideas claras de 
dominación y hegemonía de unas comunidades sobre otras lo que permitiría que se dieran 
construcciones sociales de poca valoración a los derechos individuales y colectivos de 
comunidades culturalmente diferentes ya que se condicionan y oprimen sus valores culturales 
y sociales como consecuencia del poder que ejercen sobre estas, grupos considerados 
superiores. 
 
4.2.1.2 Interculturalidad funcional. 
 
Tubiano (2005), aborda la reflexión intercultural a partir de una discusión que pone a esta 
perspectiva en el debate actual como una de las tendencias más acogidas en la sociedad 
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capitalista actual. En este sentido este enfoque explica como el reconocimiento de la 
diversidad, la cohesión social y el respeto entre los individuos de culturas y formas de vida 
distintas se desarrollan dentro de un entramado social y político que no tiene en cuenta las 
causas de las desigualdades sino que se desarrolla de acuerdo a las ideas del liberalismo y la 
globalización. 
 
Por lo tanto, la interculturalidad se torna como funcional al sistema social al cual le aporta 
solo una manera de lograr el orden social y evitar los conflictos, en este planteamiento los 
grupos subalternos tienen que asimilar los ideales de la población hegemónica para que de 
esta manera no se perjudiquen las dinámica de poder que se desarrollan al anterior de los 
estados. Por lo que según Tubiano (2005), es una perspectiva de interculturalidad que define 
como. “perfectamente compatible con el modelo neoliberal vigente”.   
 
Esta tendencia acoge a la interculturalidad más que como un aspecto de enriquecimiento 
cultural como un proceso que ayuda al funcionamiento del sistema global capitalista 
planificando  la inclusión  dentro de dichas dinámicas económicas, políticas y culturales de 
grupos e individuos socioculturalmente diferentes que a pesar de sus diferencias deben 
adaptarse y asimilar la cultura que el sistema les está imponiendo al mismo tiempo que los 
despoja de su identidad a través de procesos hegemónicos engañosos donde trabajan la 
diversidad desde una dinámica de aceptación voluntaria por medio de la cual manipulan 
dicha diversidad  a partir de la relación e interacción cultural entre dominados y dominantes, 
para de esta forma mantener el control sobre el sistema.  
 
Desde este planteamiento se puede mirar esta perspectiva desde la concepción 
asimilacionista de la cultura donde se da una pérdida de la identidad cultural de las minorías, 
pretendiéndose al mismo tiempo que estos grupos asimilen y tomen como propia la cultura de 
la población mayoritaria para de este modo ser integrados y tenidos en cuenta dentro del 
desarrollo de la estructura social, política y económica del grupo dominante.  
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4.2.1.3 Interculturalidad crítica. 
 
Esta perspectiva difiere y realiza una crítica a los dos planteamientos anteriores, en esta 
Walsh plantea una mirada a problemáticas derivadas de la aceptación de las diferencias desde 
la perspectiva de las estructuras coloniales que aún siguen vigentes dentro de las diversas 
formas de concebir la interculturalidad en la sociedad de hoy, en este sentido se da una 
relación de interacción cultural y de reconocimiento de las diferencias de modo jerárquico 
donde los blancos, por ejemplo, se sienten superiores a los afrodesendientes e indígenas 
dándose “relaciones de poder racializado y jerarquizado”, en este sentido se abre espacio una 
interculturalidad crítica que busca superar este tipo de desequilibrios sociales y raciales donde 
se dejen a un lado el pensamiento colonial, las relaciones de poder y jerarquía dentro de la 
convivencias y la interacción sociocultural. (Walsh, 2009). 
 
En este orden se constituye la interculturalidad como proyecto social que se construye en 
función de los grupos subalternos a partir del cual  se puedan desarrollar  procesos de 
transformaciones que partan de las dinámicas  que se derivan de la diversidad cultural, las 
relaciones sociales y las condiciones diferentes de vivir, actuar, y  pensar dentro de una 
sociedad diversa y heterogénea donde dichas transformaciones se deben constituir dentro de 
procesos de igualdad en el que se fortalezcan  procesos antirracistas y   prácticas de inclusión 
de las diferencias a partir de la idea de igualdad y equidad social. Siendo importante resaltar 
que según Katherine Walsh este enfoque “aún no existe, es algo por construir” formando 
parte de un proyecto de sociedad que busca cambiar las relaciones sociales y de poder al igual 
que las estructuras y las condiciones en las que se presentan dichas relaciones. (Walsh, 2009). 
 
Los planteamientos que aquí se exponen se pueden comparar con la visión integracionista 
de la cultura, en la cual se desarrolla un comportamiento diferenciado entre los grupos 
culturales dándose en esta línea una interacción, valoración, y dialogo entre las diferencias las 
cuales intercambian y comparten valores, creencias y formas de vida distintas dentro de un 
contexto de igualdad, respecto por el otro y participación.     
 
Es importante insistir que la interculturalidad como teoría surge de las problemáticas 
derivadas de la diversidad cultural, la cual no solo se debe asociar únicamente a las 
comunidades étnicas o afrodescendientes sino que se debe orientas a todos los sectores de la 
sociedad y las múltiples diferencias que se dan dentro de estas (género, raza, religión, cultura, 
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estrato social, entre otros).  En este sentido, en la propuesta de la interculturalidad deben 
intervenir todas las esferas de la sociedad, pero es la educación como institución de 
integración social la que cumple el papel más relevante   dentro de la construcción del 
reconocimiento y la sana convivencia de los agentes de la diversidad sociocultural, razón por 
la cual también se han generado teorías sobre la relación de interculturalidad con la escuela y 
las formas que la diversidad toma dentro de la actividad educativa.  
 
4.2.2 Pedagogía intercultural. 
A partir  de los diferentes estudios de Teresa Aguado relacionados con la diversidad y  las 
diferencias culturales en la educación surge la perspectiva de la pedagogía intercultural desde 
cuyos presupuestos desarrolla un enfoque orientado a dar respuesta a los retos y  condiciones 
sociales que la diversidad cultural genera en  la sociedad de hoy donde el punto central se 
sitúa en un complejo análisis enfocado hacia la  reflexión de las diferencias socioculturales en 
la escuela y en  otros espacios de interacción social.  
 
La teoría se sitúa en el contexto europeo y americano donde se ha abordado la pedagogía 
intercultural como una forma de superación de problemas como el racismo, la exclusión,  la 
desigualdad e inequidad, así como la diversidad que siempre ha estado presente en la escuela 
y la cual se ha reflejado en dimensiones de sexo, etnia, religión formas y estilos de vida 
distintos a lo que se le agrega fenómenos migratorios internos y externos que han permeado y 
complejizado la diversidad cultural y su tratamiento a partir de la interculturalidad como 
enfoque educativo.  
 
Desde esta perspectiva de Aguado (2003), define la pedagogía intercultural como: 
 
La reflexión sobre la educación, entendida como elaboración cultural, y basada en la 
valoración de la diversidad cultural. Promueve prácticas educativas dirigidas a todos y 
cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto. Propone un modelo de análisis y 
de actuación que afecte a todas las dimensiones del proceso educativo. Se trata de lograr la 
igualdad de oportunidades (entendida como oportunidades de acceso y elección de 
recursos sociales, económicos y educativos), la superación del racismo y la adquisición de 
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competencia intercultural en todas las personas, sea cual sea su grupo cultural de 
referencia. (p.120)  
 
De manera que se concibe la diversidad y las diferencias culturales dentro de la educación 
como una norma que está inmersa en la sociedad contemporánea y no como un problema, 
flagelo  o una situación que está por fuera de patrones sociales ideales, en este sentido, la 
pedagogía intercultural asume el enfoque diferencial como una manera de direccionar 
relaciones comunicativas asertivas y respetuosas entre la heterogeneidad de individuos y 
grupos asumiendo posturas transculturales de integración, aceptación e influencia mutua 
dentro de las relaciones socioculturales, así como procesos de inclusión social y desarrollo de 
competencias interculturales en los profesores y estudiantes de modo que se puedan dar 
relaciones sociales en sana convivencia, respeto, paz e igualdad. 
 
En esta misma línea, Aguado plantea algunos principios básicos de la pedagogía 
intercultural los cuales se mencionaran a continuación:  
  
 Establecer un diálogo respetuoso entre todas las culturas coexistentes en el medio 
social y criticar procesos de desigualdad donde se den relaciones asimilacionistas de 
una cultura sobre otra. 
 El enfoque intercultural en educación es orientado a todos los alumnos y no solo a los 
que pertenecen a minorías (étnicas, afrodesendientes o inmigrantes)  
 Los problemas que plantea la diversidad sociocultural son evaluados y solucionados 
de manera bilateral y de manera contextual dentro de un modelo de sociedad global.  
 Se fundamenta en la percepción de la mutua aceptación de las diferencias entre las 
culturas en contacto e interacción siendo más cercanos a los contextos con pobre nivel 
cultural que a los de sociedades con un tejido social más rico, más estructurado y con 
alto grado de control social. 
 Es pertinente una estructura conceptual transcultural que demuestre en la práctica 
educativa que el conocimiento es la propiedad común de todas las personas. 
 
Estos principios de la pedagogía intercultural son expuestos dentro de un marco de 
sociedad global pero pueden ser puestos en prácticas en cualquier contexto específico y desde 
cualquier disciplina del saber, de manera que es a partir de esto que se puede  destacar su 
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carácter interdisciplinar y los rasgos compartidos con otras perspectivas como la educación 
antirracista, la educación global, la educación multicultural y la educación inclusiva con esta 
última en especial comparte  el análisis que hace de los procesos por medio de los cuales  
algunos grupos o individuos son excluidos y discriminados del sistema social y educativo. En 
este sentido la teoría adquiere un enfoque holístico ya que puede mirar el fenómeno de la 
diversidad y las diferencias individuales y colectiva desde la mirada conceptual de varios 
enfoques o teorías afines. 
 
Dentro de la perspectiva   intercultural  en la educación el enfoque inclusivo se constituye 
en un componente de gran apoyo a partir del cual se impulsa el respeto y valoración de las 
diferencias culturales situadas en la escuela y la sociedad, de manera que la escuela tome 
nuevas transformaciones direccionadas a la equidad e igualdad educativa que no solo tiene 
que ver con el acceso a esta sino también a la igualdad de oportunidades al momento de la 
inmersión al mundo laboral, económico y social. Para lo cual la educación como integradora 
social debe desarrollar procesos de superación del racismo, la discriminación, y la exclusión, 
apoyando la transformación social a partir de principios democráticos y de justicia social 
(Artavia & Cascante, 2008).  
 
En este sentido la pedagogía intercultural define a la escuela intercultural como el espacio  
que se encarga de asumir y poner en práctica los objetivos y los principios propuestos 
respondiendo el reto de educar a grupos con características culturales distintas y de fomentar 
una educación practica y equiparable que tenga en cuenta a todos los grupos e individuos sin 
importar su condición cultural o social, de manera que debe generar proceso y prácticas 
pedagógicas que fomenten la buena convivencia, respeto y reconocimiento de las diferencias.  
 
La escuela debe desarrollar el “aprender la capacidad de aprender” en cuyo propósito se 
debe cambiar la forma de concebir la práctica educativa la cual debe tener en cuenta las 
diversas formas de pensar, actuar y aprender de los estudiantes ya que ellos aprenden de 
formas variedad y sus capacidades no son estáticas sino que se desarrollan a partir de las 
características personales de cada uno, de manera que se requiere de una planificación 
curricular  acorde al paradigma de la diversidad y los fenómenos derivados de esta. (Aguado, 
2003) 
 
30 
 
Los objetivos, fines, dimensiones y características de la pedagogía intercultural, quedan 
muy bien sintetizados en el siguiente esquema. 
 
Tabla 1 Características de la pedagogía intercultural 
Pedagogía intercultural. 
 
Dimensiones. Características. 
 
Definición y 
objetivos.  
 Las diferencias culturales se sitúan en el foco de la 
reflexión en educación.  
 Las diferencias son la norma, no son asociadas a las 
deficiencias o déficit respecto a un supuesto patrón 
ideal. 
 Las diferencias culturales son dinámicas, cambiantes y 
adaptativas. No son etiquetas estáticas, monolíticas e 
inamovibles. 
 La diversidad cultural se refiere a las diferencias en los 
significados que generamos, que compartimos en 
determinado grupo (valores, criterios de conductas, 
roles sociales, formas de adquirir y legitimar el 
conocimiento). 
 Se dirige a todos los miembros y sectores sociales.  
 Se propone el logro de igualdad de oportunidades 
educativa de todos los miembros de grupos 
socioculturales. La igualdad de oportunidades se 
entiende no solo como el acceso a la educación sino 
también como logro de beneficios que de ella se 
obtienen, esencialmente el logro de una vida digna.  
 Se orienta a desarrollar competencias interculturales en 
todos los estudiantes y profesores.  
 Tiene como objetivo la superación del racismo y la 
discriminación como hecho individual y colectivo. 
   
Fines.   Es un instrumento para luchar contra la desigualdad, el 
racismo y la discriminación en el sistema escolar.  
 Contribuye a la cohesión social y su meta es el logro de 
una educación de calidad para todos.  
 La escolaridad se ve como una vía para garantizar una 
vida digna para todos.  
 
Fuente: Objetivos, fines, dimensiones y características de la pedagogía intercultural. 
(Aguado, 2003). 
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4.2.3 Educación intercultural e inclusión. 
Es fundamental seguir reiterando dentro de las bases teóricas de este estudio que el 
enfoque educativo intercultural actúa como un principio constitutivo de la reflexión e 
investigación de la diversidad en una sociedad cuya condición característica es la 
heterogeneidad de individuos y grupos con culturas, pensamientos, convicciones, 
capacidades, sentimientos, características físicas, y esencias personales distintas. Estos 
principios inherentes a la sociedad y a la escuela permiten entender la educación intercultural 
como un aspecto que busca dar respuesta a la diversidad cultural propia de las sociedades 
democráticas, a partir del respeto y la valoración del pluralismo cultural como principios 
fundamentales en la educación (Aguado, 2004). 
 
Según Arroyo (2013), la atención a la diversidad implica la comprensión de la relación 
que tienen los conceptos de diversidad, diferencia, y desigualdad de los cuales surgen 
distintas formas de concebir la diversidad como una tendencia social de la cual se pueden 
enriquecer o empobrecer las relaciones sociales y escolares ya que la diversidad puede 
construir patrones de aceptación y respeto de las diferencias  o por el contrario discriminar 
estas diferencias generando en este sentido inequidades en el desarrollo y participación de los 
individuos en las actividades sociales, siendo esta la explicación del  fenómeno de la 
desigualdad dentro de la manera de abordar la diversidad sociocultural. En este sentido el 
autor reflexiona y dice que la educación intercultural es una ideología que busca el logro de la 
inclusión educativa y social de las diferencias.  
 
A la luz de estos planteamientos se han desarrollado teorías a través de las cuales abordar 
la diversidad y las diferencias socioculturales en la educación. La teoría del déficit y la 
diferencia son dos perspectivas que desarrollan sus ideas a partir de la relación entre la 
diversidad y la desigualdad pero con enfoques distintos ya que mientras los argumentos del 
déficit buscan solucionar el “problema” de las diferencias a partir de concepciones 
asimilacionistas y compensatorias, la teoría de la diferencia no busca eliminar la diversidad 
sino por el contrario tratarla desde los enfoques inter y multicultural. 
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4.2.4 La teoría del déficit.  
Surge con las interpretaciones y análisis que hacen Bereiter & Engelman (1966) citados 
por Arroyo, M. (2010) sobre las diferencias y la diversidad en los alumnos, tomando dichas 
diferencias como una carencia cultural y lingüística a partir de la cual se busca eliminar las 
diferencias relacionadas con el déficit que a su vez generan desigualdades.  
 
Para llevar a cabo esta propuesta teórica se propone una educación niveladora solo para 
aquellos estudiantes que tienen dicho déficit con la cual buscan que los individuos con 
lenguas y construcciones culturales distintas superen las complicaciones que estas diferencias 
le pueden producir al momento de insertarse en la escuela de la sociedad de acogida, para el 
caso de los inmigrantes, en cuya situación se presentan las diferencias lingüísticas como un 
obstáculo que no le permiten a los estudiantes desarrollar sus capacidades al mismo ritmo de 
aquellos alumnos que pertenecen a la cultura mayoritaria. En este sentido la teoría concibe las 
diferencias como un problema y una dificultad que ocasiona desigualdades derivadas de las 
capacidades lingüísticas y culturales de las minorías sociales en un determinado contexto. En 
esta línea, este   planteamiento teórico se desarrolla a partir de los siguientes modelos. 
 
4.2.4.1 Modelo asimilador  
 
Es un modelo que surge en los años 60, estando orientado a que los individuos con 
características y representaciones socioculturales y lingüísticas distintas a las de cultura 
mayoritaria asimilen los elementos culturales de dicha mayoría por lo que las acciones 
educativas asimilacionistas van dirigidas a los individuos que tienen las carencias culturales 
de modo que se lleve  a cabo una inmersión cultural que le permitan a estas minorías asimilar 
la lengua y la cultura del grupo mayoritario, para de esta forma poder  ser integrados de 
manera óptima al sistema educativo y social. 
 
4.2.4.2 Modelo compensatorio  
 
Es un modelo que surgió en los años 70, comparte con el anterior la idea de la asimilación 
lingüística y cultural con el fin de eliminar las deficiencias y la desigualdad, así como el 
hecho de que ambos son aplicables solo para los alumnos que presentan la carencia. En este 
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sentido se desarrollan estrategias de enseñanzas que compensen no solo las deficiencias 
lingüísticas sino también las provenientes de otras materias, otra característica importante es 
que lo ideal es que sea un modelo transitorio ya que de otra manera puede derivar en 
exclusión y marginalización en el caso de que el alumno no salga nunca de este modelo y del 
mismo modo no pueda entrar o pasar a la educación normal u ordinaria.  
 
4.2.5 La teoría de la diferencia.  
 
Es un planteamiento crítico que surge como consecuencia de la teoría del déficit, las ideas 
de la diferencias priorizan la integración cultural y el respecto por las diferencias lingüísticas 
de los distintos grupos coexistentes en el medio social y escolar. Desde esta perspectiva esta 
teoría no busca eliminar las diferencias culturales ni mucho menos las considera como un 
problema de deficiencia que tiene los alumnos con características socioculturales distintas a 
las de las culturas mayoritarias sino que busca mantener las diferencias a través del respeto, el 
reconocimiento y el fomento de actividades que propicien un dialogo entre las diferencias, de 
modo que  no se busque despojar a las minorías de sus lenguas y representaciones propias de 
su cultura.  (Arroya, 2013) 
 
En esta línea la teoría adopta una enseñanza basada en la concepción de la 
multiculturalidad y en procesos derivados de la interculturalidad, de modo que el objetivo de 
esta perspectiva teórica es fomentar estrategias orientadas a la integración de las minorías con 
sus identidades culturales propias. Es importante resalta que este es un enfoque que ha 
generado críticas dentro del contexto pedagógico ya que  se dice que la escuela no está 
preparada para establecer  sus propuestas idealistas en las practicas pedagógicas debido a que 
los docentes no están capacitados para llevarlas a cabo en sus prácticas de enseñanza. 
 
  
4.2.5.1 Modelo multicultural 
 
Es un modelo que surge en los años 80 con el objetivo de eliminar la asimilación cultural a 
través del mantenimiento de las diferencias culturales y lingüísticas entre los alumnos. El 
enfoque que direcciona a este modelo tiene varios peligros de fracaso y de convertirse en un 
modelo de segregación cultural ya que si no se dan prácticas que integren a todos los grupos e 
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individuos culturalmente distintos puede llegarse a la vulneración de los métodos 
intergrupales asociados un dialogo enriquecedor entre distintas culturas.  
 
Otra preocupación relacionada con este modelo es que en la gran mayoría de instituciones 
educativas abordan la diversidad cultural solo a través de estrategias y actividades folclóricas, 
limitando en este sentido los conocimientos sobre las variadas formas que adquiere la 
diversidad en la escuela, aún con esta crítica este modelo mejora la forma de enfrentar la 
diversidad cultural respecto a los enfoques de la teoría del déficit ya que por lo menos en este 
se prioriza la conservación y el reconocimiento de las diferencias socioculturales.      
 
 
4.2.5.2 Modelo intercultural  
 
Es una postura que surge al final de los años 80, su evolución respecto al modelo 
multicultural consiste en que este no limita la integración de las diferencias socioculturales a 
actividades extracurriculares de la institución educativa sino que afronta el reto de la 
diversidad a partir de la inclusión de contenidos, temáticas, y estrategias en el currículo y los 
proyectos pedagógicos de las instituciones. Desde la trascendencia de este nuevo 
planteamiento se busca que la enseñanza aprendizaje sea pensada desde la inclusión social y 
educativa donde todos los individuos tengan la posibilidad de integrarse a la escuela  sin 
importar sus diferencias con respecto a los otros, de manera que se trabaje una educación 
inclusiva a partir de competencias interculturales que ayuden a direccionar la diversidad hacia 
la vía del entendimiento y el enriquecimiento mutuo dentro de las relaciones escolares y 
sociales.  
 
 
4.3 Bases conceptuales 
 
Estudiar  la diversidad sociocultural de las sociedades y su vinculación con  procesos 
educativos que respondan a esta y  que tengan en cuenta fenómenos derivado de las 
diferencias dentro y fuera de la escuela implica abordar cuestiones de inclusión social y 
competencias interculturales dentro del marco de su correlación con enfoques pedagógicos 
asociados al proyecto educativo institucional  y a los procesos curriculares que orientan las 
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instituciones educativas siendo estos los elementos conceptuales pertinentes para llevar a 
cabo el análisis de la diversidad y las diferencias a partir de procesos y prácticas de carácter 
educativo  en relación con la adopción de políticas relacionadas con el enfoque inclusivo 
dentro de la escuela.    
 
4.3.1 Inclusión social 
Tratar la inclusión social y su contrario exclusión social implica iniciar reconociendo las 
desigualdades que han provocados los sistemas económicos y productivos derivados de la 
globalización cuyas consecuencias han provocado fragmentación social, inequidad y 
segmentación cultural. En este sentido la UNESCO (2008), en el Informe de la Conferencia 
Internacional de Educación empieza definiendo la inclusión social como el mecanismo a 
través del cual se da la participación social de todos los individuos y grupos en las actividades 
productivas, en el acceso equitativo al bienestar, y a los derechos comunitarios fundamentales 
sin importar las condiciones culturales y socioeconómicas de los mismos. Sin embargo,  estas 
condiciones de la inclusión social están atravesadas por las desigualdades que los sistemas 
económicos han generado, traduciendo dichas desigualdades en exclusión social que a su vez 
propicia que  gran parte de los individuos queden por fuera de la sociedad y vivan en niveles 
de  marginalidad muy altos.  
 
Para contrarrestar los flagelos surgidos por las desigualdades sociales se hace necesario 
llamar a la cohesión y a la justicia social a través de valores que permitan repensar y construir 
sociedades democráticas, participativas, y valorativas de las diferencias. Para tal  efecto, es 
necesario que las instituciones encargadas de las construcciones sociales como la escuela 
piensen sus procesos a partir de las problemáticas surgidas de la desigualdad y la 
fragmentación de las sociedades contemporáneas, adoptando principios de la inclusión social 
para direccionar sus prácticas y propuestas pedagógicas. En contraste, la educación como un 
órgano de integración social, transformación y movilidad social es la institución que mayor 
influencia tiene en la reproducción de experiencias concretas que ayuden a la inclusión de 
todas las personas, para que puedan insertarse sin ningún tipo de limitaciones al sistema 
social y productivo. 
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Dentro de este planteamiento surge la educación inclusiva como una variable de gran 
influencia para los fines y objetivos de la inclusión social, la inclusión en la educación es 
definida por la UNESCO (2008), como un procesos  orientado  a permitir que todos los  
individuos independientemente de su condición física, económica, cognitivo y etnicocultural 
accedan al sistema educativo y a una enseñanza aprendizaje de calidad donde todos sin 
excepciones puedan desarrollar al máximo potencialidades individuales y colectivas que 
posteriormente ayuden a que se den iguales oportunidades sociales para todos sin importar las 
diferencias individuales o  grupales.  
 
Desde esta perspectiva, la educación inclusiva responde a la diversidad de los estudiantes 
incrementado su participación y minimizando la discriminación y marginalización que son 
los primeros pasos para la exclusión, para dar respuesta a esta realidad es necesario que los 
procesos curriculares sean flexibles de manera que los contenidos, estrategias y actividades 
puedan ser adaptadas a las necesidades individuales y colectivas de los educandos y no que 
sean estos los que tengan que asimilar y adaptarse a los lineamientos pedagógicos de las 
instituciones. 
 
Es así como dentro de las consideraciones de la UNESCO (2008), se relacionan como 
componentes esenciales de la educación inclusiva, la presencia, la participación, el logro de 
los estudiantes y la no discriminación de los mismos dentro del sistema escolar. 
 
 La presencia  
Es considerada como el acceso y la permanencia en la escuela de todos los individuos sin 
importar las particulares culturales, sociales, económicas o cognitivas de los mismos, este 
componente implica también que las instituciones identifiquen, analicen y den solución a las 
dificultades y barreras que los alumnos puedan presentar, ya sea por su género, raza, posición 
social, características físicas, entre otros.     
 
 Participación 
Implica que el currículo y las actividades educativas tengan en cuenta la necesidad de 
participación de todos los estudiantes considerando su relevancia dentro del enriquecimiento 
del contexto escolar. 
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 Logros  
Tienen como objetivo que todos los alumnos aprendan y adquieran en la medida de sus 
posibilidades todos los contenidos y conocimientos establecidos en el currículo con el fin de 
que desarrollen al máximo todas sus potencialidades y puedan insertase en los procesos 
sociales de manera óptima.  
 
 No discriminación 
La educación inclusiva debe tener como principio fundamental la no aceptación ni 
reproducción de la discriminación por la diversidad de estudiantes ya que esto solo ayuda a la 
marginalización de este del sistema.    
 
4.3.2 Competencias interculturales. 
Para realizar una conceptualización sobre las competencias interculturales es fundamental 
empezar diciendo que en torno a estas se han desarrollado una amplia gama de definiciones 
de acuerdo al campo disciplinar o área del conocimiento desde donde se aborden, por 
ejemplo una de las primeras aseveraciones en torno a competencias interculturales se dieron 
desde la política y la economía a raíz del surgimiento de relaciones comerciales y políticas 
entre países que implico la necesidad de individuos competentes que pudiera establecer 
vínculos y relaciones asociadas al mejoramiento de las prácticas culturales en los países 
donde se daban experiencias concretas de conflictos bélicos y actividades en empresas 
trasnacionales siendo necesario personal capacitado para interactuar en contextos 
multiculturales y diversos. (Sanhueza, Paukner, San Martin, & Friz, 2012).   
 
Para lo que concierne a los objetivos de la presente investigación es fundamental tratar la 
competencia intercultural desde la educación dentro de la que se desprende como un fin u 
objetivo de la pedagogía intercultural ya que la enseñanza aprendizaje por competencias se 
constituye como un lineamiento indispensable y pertinente para la formación de seres 
humanos integrales y capases de aprender para la vida.  En este sentido. 
 
 Aguado, (2003) define este tipo de competencias como:    
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Las habilidades cognitivas, afectivas y prácticas necesarias para desenvolverse 
eficazmente en un medio intercultural. Entre las habilidades cognitivas destacan el 
conocimiento de aspectos culturales propios y de otras personas; las habilidades afectivas 
responden a la curiosidad, apertura, voluntad de cuestionarse los propios valores, o la 
empatía; finalmente las prácticas hacen referencia a las destrezas comportamentales 
relacionadas con la interpretación desde diversas perspectivas y la capacidad de aprender 
y poner en práctica aspectos culturales.  
 
En esta línea y parafraseando los argumentos de la UNESCO (2013), se hace necesario 
pensar la interculturalidad como una competencia primordial en todas las dimensiones de la 
sociedad y la vida diaria. De modo que es una competencia que significa destrezas y 
habilidades para el desenvolvimiento en campos y contextos de diversidad cultural y para 
relacionarse de manera respetuosa y adecuada con individuos culturalmente diferentes. De 
esta manera e insistiendo en la responsabilidad de la educación en la adopción de procesos y 
competencias interculturales debido al contexto de pluralidad donde  los docentes deben estar 
preparados para educar en función de la diversidad y para establecer vínculos y relaciones 
que permitan el entendimiento mutuo de las diferencias entre los estudiantes. 
 
Desde la perspectiva científica se han generado una gama variada de teorías y enfoques 
desde los cuales tratar las competencias interculturales dentro de sociedades diversas y 
complejas desde el punto de vistas étnico, migratorio, y social. Estos enfoques son totalmente 
compatibles y asociables a los procesos pedagógicos dentro del marco de una escuela plural y 
diversa. De manera que se pueden entender las competencias interculturales como un proceso 
comunicativo e interactivo que implica a su vez modos bien definidos de establecer 
habilidades sociales basadas en conocimientos y conductas dirigidos a la transformación de 
las prácticas sociales entre individuos y grupos situados en contextos de gran diversidad 
sociocultural.  
 
En este marco se puede identificar un modelo que puede ser adaptado para los fines y 
objetivos de esta investigación. El cual está apoyado en la construcción de una 
interculturalidad interactiva y comunicativa que vele por el reconocimiento, respeto, 
tolerancia, e integración de las diferencias culturales dentro de un contexto de relaciones 
sociales y escolares donde se miren las diferencias a la luz de la propia identidad para a partir 
de ella brindar aceptación y respeto de la identidad del otro. De modo que se puedan 
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establecer competencias que enriquezcan y aproveche las diferencias individuales y 
colectivas a través de perspectivas como la cognitiva, afectiva y comportamental.   
 
 Dimensión cognitiva  
Implica el conocimiento relacionado sobre las características diferenciadas de lo propio y 
de otras culturas, así como también sobre los principios sobre los que se debe desarrollar una 
buena interacción cultural. 
 
 Dimensión afectiva  
Tiene que ver con las actitudes positivas frente a las demás formas en que los semejantes 
conciben el mundo desde el punto de vista cultural, siendo entendido también como un 
proceso  a través del cual se adoptan respuestas emocionalmente positivas frente al vínculo 
intercultural con el otro.  
 
 Dimensión comportamental  
Es entendida como aquellas habilidades que permiten la adaptación hacia los elementos 
identitarios del otro y del mismo modo la tolerancia y respeto por sus prácticas e ideas que 
parten desde la subjetividad de su identidad.           
 
4.3.3 Proyecto educativo institucional (PEI) 
La reglamentación normativa y legal en Colombia en cuanto a la educación es explícita en 
aludir que los centros educativos públicos o privados del país tienen autonomía en cuanto a 
los procesos pedagógicos, organizativos y administrativos concernientes a la institución. A 
partir de este planteamiento y como una manera de respaldar el componente de autonomía 
institucional se expone en el Decreto 1860 de 1994, el cual dispone que todas las 
instituciones educativas que presten servicios públicos o privados en Colombia tienen la 
obligación de  elaborar y poner en práctica un proyecto educativo institucional  que garantice 
un mejoramiento de la calidad de la educación y la formación integral de todos los 
educandos, teniendo en cuenta las disposiciones normativas y lineamientos pedagógicos 
expuestos por el Ministerio de Educación Nacional (MEN). 
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En este sentido,  el Decreto 1860 define el PEI como una iniciativa pedagógica que tiene 
como objetivos alcanzar los fines de la educación según las disposiciones normativas de esta 
institución social en el país teniendo en cuenta las estructuras sociales, económicas, 
culturales, y políticas en las cuales se dan los procesos educativos dentro del territorio. Desde 
esta perspectiva, el PEI debe dar respuestas a las necesidades sociales y comunitarias del 
contexto en el cual se desarrolle la vida académica y formativa de una determinada 
institución educativa, reivindicando sus problemáticas y dándole participación a todos los 
estamentos de la comunidad educativa, de manera que se aborde la realidad del contexto de 
una manera integral, participativa, y democrática que permita que se dé una educación de 
calidad para todos. 
 
La puesta en práctica del PEI implica un riguroso y complejo proceso que requiere que 
cada institución desarrolle proceso de innovación pedagógica y afiance habilidades en la 
elaboración de proyectos e investigaciones pedagógicas de manera que se constituya como un 
instrumento que le permita a los docentes y a la institución revaluar, problematizar y 
autoevaluar sus prácticas de enseñanza aprendizaje teniendo en cuenta las necesidades 
comunitarias e individuales de la escuela.  
 
Para tal efecto, es fundamental que el proyecto educativo institucional sea elaborado de 
forma colectiva con toda la comunidad educativa y con iniciativas institucionales externas 
como por ejemplo las planteadas por los planes de desarrollo local y regional, permitiendo así 
que la construcción del proyecto integre un mapa sectorial que aterrice en la consolidación 
del rumbo y los principios orientadores de la institución como el resultado de la 
comunicación e interacción de los  agentes de la comunidad académica y administrativa local.  
 
Los objetivos que implican la elaboración del PEI le dan una nueva concepción al 
aprendizaje de modo que los planes de estudio como elementos de gran ayuda para la 
adquisición de los conocimientos y la manera cómo se llegarán a estos tienen que responder a 
interrogantes como por ejemplo qué aprender, por qué aprende, cómo aprender y para qué 
aprender este u otro tema determinado. En esta línea, los procesos están direccionados a la 
manera de cómo aprender a aprender y a brindar un aprendizaje significativo a todos los 
educandos sin ningún tipo de limitación o excepción.  
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Además de esto, el PEI en busca de la formación integral y de calidad para todos tiene en 
cuenta elementos fundamentales como: los principios y fines del establecimiento, los recursos 
didácticos disponibles y necesarios, estrategias pedagógicas, reglamento, gestión y 
organización, todos estos aspectos   deben ir sistematizados e influidos mutuamente en la 
práctica para así lograr los fines de la educación ligados a la calidad y la integralidad, de 
manera que también son susceptibles de ser evaluados no solo teóricamente sino también 
prácticamente. Adicionalmente el PEI debe contener también una serie de proyectos que 
ayuden a cumplir sus metas y fines, al igual que un plan operativo anual que es el documento 
que expone las estrategias, instrumentos y medios a través de los cuales llevar a cabo el PEI 
en el desarrollo escolar anual.  
 
4.3.4     Currículo de las ciencias sociales. 
La forma en que está planteándose la enseñanza de las ciencias sociales actualmente 
reconoce la necesidad de una nueva mirada pedagógica, metodológica y práctica de la misma. 
Sustentado esto en el requerimiento de la incorporación de aspectos y problemáticas de la 
realidad social que permitan que se dé una mirada holística, integral e interdisciplinar de las 
ciencias sociales de manera que se den formas innovadoras de interpretar lo social y nuevos 
paradigmas dentro de la forma de abordar las necesidades y las realidades de la vida en 
sociedad. En esta línea de discusión y transición es fundamental la reconstrucción de las 
ciencias sociales a partir de enfoques holísticos que tengan en cuenta modelos y perspectivas 
incluyentes de todos los actores y visiones sociales, así como también de todos los elementos 
y procesos por los que transita la sociedad de hoy.   
 
En esta línea de articulación del enfoque holístico y de situaciones trascendentales del 
contexto social las ciencias sociales deben estar orientadas a la construcción de 
conocimientos pertinentes para la solución de conflictos y flagelos del mundo globalizado en 
el marco de la comprensión de hipótesis como la de que vivimos en un mundo plural y 
diverso pero a la vez violento e intolerante de las diferencias. A la luz de este planteamiento 
la enseñanza de las ciencias sociales y su orientación curricular debe reconocer según uno de 
los componentes expuestos en los lineamientos curriculares en ciencias sociales del MEN, el 
reconocimiento de los aportes culturales de comunidades no occidentales, asumiendo en este 
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sentido el reto de lo multicultural y lo intercultural así como también los saberes y prácticas 
de convivencia y democracia que ayuden al respeto de la diversidad en el país.  
 
A partir de lo anterior, el MEN sugiere una propuesta curricular de las ciencias sociales 
que abandone la organización del currículo por áreas o temas aislados que no permiten un 
aprendizaje significativo ya que los fines de la educación no están direccionados  hacia el 
hecho netamente cognitivo sino que se necesita la construcción de una enseñanza aprendizaje 
que le permita a los discentes formarse para la vida en sociedad y  no con base a temas que 
mucho o poco pueden ayudar a su formación integral. Por esta razón, el currículo de las 
ciencias sociales está encaminado a que los individuos realicen comprensiones críticas del 
mundo que le permitan vivirlo y a su vez transfórmalo, razón por la cual el currículo debe ser 
pertinente al contexto y participativo de todos los agentes pertenecientes al mismo. 
 
Para sustentar la conceptualización general del currículo según el enfoque que orienta este 
estudio, podría explicarse el currículo según lo planteado por Teresa Aguado como: “la 
adopción de un modelo fluido e interactivo adaptado a las realidades cotidianas de cada clase 
y grupo que permita la elaboración de diseños curriculares adecuados a las características y 
necesidades de los diferentes grupos”.  
 
Por otra parte, el MEN (s.f), lo define como:  
 
El conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologías y procesos que 
contribuyen a la formación integral y a la construcción de la identidad cultural nacional, 
regional y local, incluyendo también los recursos humanos, académicos y físicos para 
poner en práctica las políticas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional.  
 
De esta manera pensar el currículo como algo aislado de las dinámicas sociales globales y 
locales es algo imposible ya que este debe ser un impulsor de procesos propios del contexto 
social de la región pero desde posturas apoyadas también en las dinámicas y necesidades del 
mundo universal de modo que se les dé importancia y participación a todos los grupos, 
individuos y comunidades del conjunto social.  
 
A partir de esto, los lineamientos del  currículo de las ciencias sociales en lo que respecta a 
la educación básica y media están dispuestos a partir de, ejes generadores, como aquellos 
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enfoques macros que direccionan inicialmente la orientación curricular, preguntas 
problematizadoras, cuyo objetivo es guiar y delimitar los ejes generadores para fomentar 
perspectivas investigativas en los estudiantes, ámbitos conceptuales, donde se agrupan 
conceptos fundamentales para llevar a cabo la solución de las preguntas problematizadoras, y 
a su vez de los ámbitos conceptuales surgen contenidos y temas que son los tratados en el 
aula por los docentes.  
 
En esta dirección, los lineamientos curriculares también sugieren el trabajo y la evaluación 
por competencias como una forma de responder a una educación de calidad y que atienda a 
las necesidades del mundo globalizado, Así mismo y en este orden de ideas también se 
sugiere un currículo flexible, abierto e integrador.  Lo anteriormente expuesto se constituye 
como un modelo sugerido por el Ministerio de Educación Nacional ante el cual las 
instituciones educativas son autónomas de acoger o no estas orientaciones dentro de sus 
procesos curriculares para el área de las ciencias sociales. 
 
4.3.5      Rol docente. 
La educación es asociada a fenómenos sociales, económicos, políticos y culturales que 
implican necesidades y cambios educativos que respondan a los requerimientos de la 
sociedad contemporánea. En este sentido, los docentes desarrollan un rol fundamental ante 
las transformaciones educativas ya que como  menciona la UNESCO, (2005): “sin docentes 
los cambios educativos no son posibles”, teniendo en cuenta que su papel no solo determina 
el aprendizaje de los estudiantes como el fin último de su labor sino que también está 
determinado por el compromiso de este con el contexto comunitario en el cual se desarrollan 
sus prácticas escolares teniendo en cuenta un  complejo panorama de cambios y fenómenos 
que hacen de su profesión un procesos de constantes reflexiones ante el diverso y cambiante 
panorama de la educación actual, de modo que a partir de la reflexión puedan empezar a 
transformar sus prácticas y adquirir un rol pertinente al tipo de sociedad y contexto en el cual 
participan. 
 
En esta línea, la discusión relacionada con el papel del docente frente a las nuevas 
transformaciones educativas adquiere distintos matices y perspectivas enfocadas a un rol 
docente mediado entre prácticas tradicionales aún vigentes y un enfoque más integral de la 
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actuación docente en la escuela contemporánea. A la luz de este planteamiento se puede decir 
que el trabajo del maestro está siendo determinado en gran medida por los fenómenos y las 
vivencias individuales experimentadas  en el aula de clase dejándose rezagado el compromiso 
social y comunitario que permita la participación integral y sistemática de estos en todos los 
procesos educativos, como por ejemplo: la gestión educativa, la participación en el diseño y 
ejecución de  políticas educativas locales, el aporte a la cultura escolar y a la planificación 
curricular.  
 
Así las cosas el rol del docente se plantea como una función encasillada únicamente en 
procesos pedagógicos y didácticos, es decir como un instrumentalizador del currículo 
previamente diseñado por personas ajenas a las realidades del aula. De modo que su rol está 
aislado de procesos complementarios y asociados al de aprendizaje de los estudiantes 
(UNESCO, 2005).  
 
En consecuencia, se plantea un marco conceptual del rol docente con base a dos 
dimensiones: el aprendizaje de estudiantes y la gestión educativa, dimensiones ante las cuales 
el maestro debe adoptar funciones y comportamientos direccionados a la formulación, 
planificación y ejecución de propuestas pedagógicas que den respuestas a las necesidades 
sociales dentro del contexto escolar a través de enfoques pertinentes para dichas necesidades.  
 
 Aprendizaje  
Este es un hecho fundamental dentro del papel del docente ya que el aprendizaje de los 
estudiantes se constituye en el centro de la labor docente de modo que este debe adoptar un 
rol activo, dinámico, e innovador que vaya en función de que todos los estudiantes sin 
excepción alguna desarrollen sus capacidades y potencialidades al máximo de manera que 
tengan un aprendizaje significativos que les permita desenvolverse en cualquier esfera de lo 
social.  
 
 Gestión educativa  
Esta es una dimensión sustentada en un maestro que opte por trabajo reflexivo y crítico de 
las prácticas escolares que orienta, transformando y mejorando los procesos a través de la 
participación en proyectos estratégicos que atiendan las demandas de su entorno e integren 
del mismo modo las políticas educativas centrales dentro las intervenciones que se realicen 
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en las escuelas. Lo anterior, quiere decir que el maestro tiene que evaluar y monitorear sus 
prácticas colectivamente con los colegas y cooperativamente con otras instituciones a través 
de redes de aprendizaje docente, para de este modo generar una crítica que permita construir 
procesos educativos a la luz de la realidad escolar en la que trabajan. 
 
Estas y otras dimensiones plantean su especificidad a través  de competencias básicas que 
todo docente debe tener en el marco de una era educativa de constantes cambios y diversos 
enfoques  que abordan fenómenos como el de la diversidad,  pensar un nuevo rol docente 
basado en competencias dirigidas a la transformación educativa, reflexiva, investigativa y 
critica que tenga en cuenta la diversidad sociocultural de la sociedad y otras dimensiones 
relevante dentro de tal transformación educativa como son las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) en el rol docente.  
 
Sin embargo, establecer el rol docente a partir de competencias globales no está exento de 
discusiones ya que dichas competencias ideales dentro del trabajo docente son susceptibles de 
cuestionamientos e interrogantes relacionados con su origen contextual relacionado con el 
tipo de modelo educativo y proyecto de sociedad al cual pertenecen y en el cual fueron 
formuladas.  En definitiva, el rol del maestro actualmente está determinado por los cambios y 
las necesidades de la comunidad que implican un trabajo docente integral y sistemático 
basado en unas competencias básicas delimitadas por el mundo globalizado y que en 
consecuencia son el resultado de las exigencias de una sociedad diversa y cambiante.  
 
4.3.6      Estrategias de enseñanza aprendizaje.        
En el marco de una educación que responda a la diversidad natural y espontánea de la 
sociedad y del mismo modo a la necesidad de enfoques pertinentes no solo a la integración de  
dicha diversidad sino sobre todo a la inclusión y el aprovechamiento de las diferencias 
colectivas e individuales se hace esencial que las estrategias de enseñanza y aprendizaje sean 
pensadas con base al desarrollo de capacidades y habilidades que ayuden a la aceptación, 
enriquecimiento y valoración de las diferencias entre sujetos y comunidades con 
características particulares. Con base a esto, las estrategias de enseñanza aprendizaje son un 
conjunto de acciones pedagógicas y didácticas pensadas, elaboradas y ejecutadas a partir de 
un objetivo previamente determinado en cuyo caso sería lograr un aprendizaje significativo y 
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pertinente a la realidad inmediata en la cual se desarrolla la práctica educativa de estudiantes 
y docentes. 
 
En esta línea, Pimienta (2012), expone una definición de estrategias de enseñanza 
aprendizaje basada en las competencias esenciales que toda persona debe tener para su 
desarrollo dentro de la sociedad y el mundo laboral, en otras palabras son las construcciones 
técnicas e instrumentales utilizadas por el docente para fomentar en sus estudiantes 
competencias, habilidades y destrezas necesarias para su desarrollo. Dichas estrategias son 
llevadas a cabo a través de un proceso de secuencia didáctica (inicio, desarrollo y cierre) a la 
luz de la cual se planifican actividades estratégicas orientadas por el maestro y desarrolladas 
por los alumnos con el objetivo de que estos manejen conocimientos y prácticas relevantes 
para ser competentes dentro de un mundo global y diverso. 
 
Las estrategias de enseñanza aprendizaje son un proceso complementario y dado entre la 
enseñanza y el aprendizaje que al mismo tiempo son diferentes ya que la enseñanza está 
orientada por el docente con el fin de generar un aprendizaje significativo en los estudiantes 
como principales orientadores y agentes del aprendizaje.  
 
Desde esta perspectiva los medios, instrumentos y técnicas que se plantean dentro de las 
estrategias de enseñanza aprendizaje son elaborados bajo unos ideales de flexibilidad y 
adaptación al contexto y a las problemáticas que se dan en una comunidad educativa y social 
determinada, lo que indica que el docente debe estar en constantes reflexiones sobre las 
características del contexto escolar y de los estudiantes, para así plantear estrategias que 
favorezcan la transformación educativa y social. De manera que también es fundamental que 
dentro de las estrategias de enseñanza aprendizaje las técnicas y los instrumentos utilizados 
sean pertinentes con las habilidades y capacidades a promover en los alumnos las cuales 
deben también responder a las necesidades del contexto local, nacional y global.  
 
Una reflexión de este tipo lleva a pensar en estrategias pedagógicas y didácticas que 
atiendan a la diversidad cultural, social e individual de los alumnos para de esta forma 
aprender a enseñar y aprender sobre y en la diversidad en la que estamos inmersos como 
sociedad viendo a esta no como un problema sino como una riqueza a partir de la cual 
construir procesos pedagógicos transversales que partan de la educación hacia todas las 
esferas de la sociedad. 
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Parra (2003), menciona que las estrategias de enseñanza específicamente son procesos 
orientados a que se dé un aprendizaje significativo en los estudiantes, complementándose y 
conllevando a procesos y estrategias de enseñanza aprendizaje que según este autor deben 
reunir las siguientes características:   
 
 Deben ser funcionales y significativas que lleven a aumentar el rendimiento de las 
tareas previstas con una cantidad razonable de tiempo y esfuerzo.  
 
 La instrucción debe demostrar qué estrategias pueden ser utilizadas, cómo pueden 
aplicarse, cuándo y por qué son útiles; saber por qué, dónde y cuándo aplicar las 
estrategias es indispensable para su adecuada implementación. 
 
 Los alumnos deben identificar y reconocer que las estrategias implementadas por el 
docente son útiles y adecuadas.  
 
 Debe existir conexión entre las estrategias y la percepción de los alumnos sobre su 
contexto inmediato.  
 
 Debe haber una instrucción de las actividades didácticas eficaz para que se dé el éxito 
de la estrategia de enseñanza y se refleje en el aprendizaje.  
 
 La instrucción debe ser directa, informativa y explicita.  
 
 La aplicación de la estrategia debe ser trasferida del docente al alumno.  
 
 Los materiales instruccionales deben ser claros, bien elaborados y agradables. 
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4.3.7     Contexto escolar. 
 
La escuela es una institución social donde se reproducen procesos y fenómenos que son el 
reflejo de las dinámicas y problemáticas sociales externas de una sociedad compleja y 
cambiante de relaciones sociales marcadas por grandes desigualdades dentro de un contexto 
heterogéneo y diverso. Siendo así como el contexto educativo está influenciado por las 
transformaciones sociales que se dan al exterior de los centros educativos, por las demandas 
socio-económicas, políticas y culturales de la sociedad, y por el papel que se le dé dentro del 
proyecto político-social del territorio. Bajo esta perspectiva, se dimensiona el contexto 
escolar como el conjunto de factores que permiten la interacción de los agentes de la escuela 
en el marco de actividades pedagógicas y curriculares proyectadas a partir de fenómenos y 
dinámicas que se dan en el escenario educativo.   
 
La escuela de hoy está cimentada bajo un contexto complejo que exige constantes 
reflexiones y modificaciones críticas orientadas a construir procesos pedagógicos capaces de 
integrar aspectos contextuales generales y específicos de una determinada institución 
educativa, la diversidad sociocultural presente en la sociedad caracteriza el contexto de la 
escuela siendo uno de los factores actuales más relevantes dentro de las relaciones escolares y 
la construcción de áreas del conocimiento dentro de los planes de estudio. En este sentido, el 
contexto manejado desde la diversidad étnica, racial, sexual, económica, social y cultural de 
los estudiantes y demás miembros de la escuela implica mirar los procesos curriculares desde 
un enfoque inclusivo que responda a la diversidad y construya relaciones y actividades 
pedagógicas a la luz de políticas de inclusión social e intercultural que propendan por la 
participación de toda la comunidad en las actividades escolares del centro.   
 
En esta línea, el contexto educativo es direccionado a partir de la articulación del análisis 
de la realidad del centro con la gestión, planeación y ejecución de proyectos que intervengan 
la realidad contextual local, regional e institucional, los cuales deben ir al traste con planes de 
mejoramiento incluidos en el proyecto educativo institucional y con propuestas curriculares 
que fortalezcan los procesos y factores asociados a la cultura escolar, la participación, la 
inclusión, los ambientes de aula, la relación docente-alumno, la comunidad, las relaciones 
interinstitucionales, la tolerancia, el respeto por las diferencias  y el logro de los estudiantes 
en las IE. 
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4.4 Bases legales 
 
Las bases legales relacionadas con una educación pertinente a la diversidad y el 
reconocimiento de las diferencias socioculturales  dentro de las relaciones pedagógicas en la 
educación media se compone de políticas educativas bien definidas y en gran medida 
pertinentes a la  realidad social de la nación colombiana, sin embargo, contrastar las prácticas 
pedagógicas de los centros de enseñanza media con relación a este marco normativo es aún 
más pertinente para el mejoramiento de la calidad de la educación en el país ya que si bien las 
políticas están bien definidas en cuanto a un reconocimiento de la diversidad cultural y 
sociocultural de la sociedad estas puede que se tornen inacabadas en cuanto a su puesta en 
práctica por los centros educativos.  
 
En esta línea de acción, hay que empezar diciendo que la Constitución Política de 
Colombia (1991) reconoce en varios de sus artículos la diversidad cultural de la nación y la 
igualdad de oportunidades para todos los individuos sin importar sus características 
culturales, de manera que incluye a poblaciones históricamente marginadas dentro del aparato 
social del país.  
 
En este sentido, el artículo 13 de la Constitución colombiana dice:  
 
Todas las personas nacen libres e iguales ante la ley, recibirán la misma protección y trato 
de las autoridades y gozarán de los mismos derechos, libertades y oportunidades sin 
ninguna discriminación por razones de sexo, raza, origen nacional o familiar, lengua, 
religión, opinión política o filosófica. El Estado promoverá las condiciones para que la 
igualdad sea real y efectiva y adoptará medidas en favor de grupos discriminados o 
marginados.  
 
Este mandato constitucional se direcciona hacia una perspectiva global dentro del 
reconocimiento y aceptación social de la diversidad sociocultural de la nación generando 
enfoques de inclusión social y aceptación de las diferencias. 
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En este marco, la Ley General de Educación 115 de 1994, nutre las expectativas de esta 
investigación ya que  dentro de  su marco normativo expone la relevancia que tiene la 
educación como un proceso de construcción social e integración de los seres humanos donde 
se atiende a las necesidades e intereses de las personas, la familia y de la sociedad en general, 
según lo planteado por la Constitución Política de Colombia a través de la promulgación de la 
educación como un derecho fundamental para todos sin excepción de ningún tipo. En este 
sentido, se destaca dentro de uno de los fines de la educación expuesta en el Artículo 67° de 
la Constitución, “El estudio y la comprensión crítica de la cultura nacional y de la diversidad 
étnica y cultural del país, como fundamento de la unidad nacional y de su identidad”; de 
manera que la educación debe construir procesos pedagógicos atravesados por el hecho 
diverso y plural de la sociedad colombiana.  
 
En esta dirección, la Ley 115 establece en su Artículo 14° el apoyo a la enseñanza 
obligatoria en todos los centros públicos o privados que ofrezcan los niveles de prescolar, 
básica y media a partir de los cuales se deben desarrollar prácticas que favorezcan la 
diversidad cultural y el reconocimiento de grupos e individuos protagonistas de dicha 
heterogeneidad cultural y social, entre este otros mandatos complementarios  que velan por el 
fomento de una educación integral y de calidad con miras a  la reconstrucción social y 
cultural del pueblo colombiano.   
 
Por otra parte y en apoyo al cumplimiento de la normativa de la Ley General de 
Educación, se promulga el Decreto 1860 de 1994 en este se presenta la manera cómo debe 
organizarse y gestionarse los procesos educativos y pedagógicos en los centros educativos del 
país teniendo en cuenta los principios y fines de la educación en Colombia y por supuesto 
todas las normativas de la Ley General de Educación.  
 
Por otra parte surge el Decreto 1122 de 1998 a través del cual se reglamenta la 
implementación obligatoria de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos por parte de la 
ciencias sociales en todos los niveles educativos, el objetivo es reconocer la importancia de 
las comunidades negras  dentro de la historia del país reivindicando su identidad cultural 
como parte de la diversidad de la nación y reconocimiento la igualdad de oportunidades que 
estos grupos tienen dentro del acceso a la educación y las relaciones sociales de las cuales 
han estado históricamente marginadas como producto del colonialismo aún vigente en 
nuestra sociedad. 
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Todo este entramado normativo y legal direcciona en gran medida esta investigación, ya 
que son estas las bases del reconocimiento de la diversidad sociocultural y de la inclusión de 
dicha diversidad en los procesos pedagógicos que direcciona la educación como institución 
de construcción y transformación social. 
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5 OPERACIONALIZACIÓN DE CATEGORÍAS. 
  
Tabla 2 categorías de investigación 
 
Nombre 
de la 
categoría 
Definición de la 
categoría 
Subcategor
ías 
Indicadores Instrumen
tos 
 
 
 
 
 
 
 
 
Política 
Educativa de 
la Inclusión 
Social/Interc
ulturalidad  
 
Proceso que 
aborda y da 
respuesta a la 
diversidad de las 
necesidades de 
todos los 
alumnos y la 
comunidad, a 
través de la 
creciente 
participación en 
el aprendizaje, 
las culturas y las 
comunidades, y 
de la reducción 
de la exclusión 
dentro y desde la 
educación. 
Implica cambios 
y modificaciones 
en los enfoques, 
las políticas, las 
estructuras, y las 
estrategias, con 
una visión 
común que 
incluye a todos 
los niños de la 
franja etario 
adecuada y la 
convicción de 
que es 
responsabilidad 
del sistema 
regular educar a 
todos sin 
ninguna 
distinción. 
UNESCO, 
 
 
 
PEI 
 
Objetivos 
 
Contenidos 
 
Estrategias 
 
 
 
Encuesta  
 
 
 
 
 
Formas de 
inclusión 
 
 
 
 
 
 
 
 
Presencia 
 
Participació
n 
 
Logros  
 
 
 
 
 
 
Encuesta 
53 
 
(2005) 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Currículo 
 
 
Currículo es el 
conjunto de 
criterios, planes de 
estudio, programas, 
metodologías, y 
procesos que 
contribuyen a la 
formación integral 
y a la construcción 
de la identidad 
cultural nacional, 
regional y local, 
incluyendo también 
los recursos 
humanos, 
académicos y 
físicos para poner 
en práctica las 
políticas y llevar a 
cabo el proyecto 
educativo 
institucional. 
(MEN) 
 
 
 
 
 
Rol docente 
 
Desarrollo 
de 
competencias 
interculturales. 
 
Percepción 
del docente. 
 
Aprendizaje 
 
 
 
 
 
Encuesta 
 
 
 
 
 
Estrategias 
de enseñanza 
aprendizaje 
 
Estrategias 
pedagógicas. 
 
Habilidades 
y destrezas a 
desarrollar. 
 
 
 
 
Encuesta 
 
 
 
 
Contexto 
escolar 
 
Diversidad 
cultural. 
 
Planes de 
estudio 
 
 
 
 
Encuesta 
 
 
 
Fuente: Elaboración propia, a partir del análisis de las categorías de investigación.  
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6 DISEÑO METODOLOGÍCO. 
 
6.1 Tipo de investigación. 
 
El tipo de investigación que orienta el presente estudio es de carácter  descriptivo-
transversal ya que busca describir las acciones y procesos de inclusión social y educativa de 
la interculturalidad  que se están llevando a cabo en la educación media vocacional de 
Instituciones Educativas Públicas de la ciudad de Montería, en contraste con políticas 
nacionales de inclusión social que atiendan a la diversidad cultural y social de la comunidad 
monteriana teniendo en cuenta procesos apegados a la diversidad, a la inclusión, al PEI, a las 
estrategias de enseñanza aprendizaje y al desarrollo de contenidos programáticos en los 
procesos pedagógicos. Debiéndose su carácter transversal al hecho de que el estudio se 
realiza en un tiempo determinado sobre una población particular.   
 
 
6.2 Población universo  
 
La población objeto de estudio de esta investigación la integran las instituciones 
educativas del sector público del área urbana de la ciudad de Montería, Córdoba, 
pertenecientes a la Media Vocacional que, según la base de datos actualizada de la Secretaría 
de Educación Municipal, equivale a 29 centros educativos. 
 
 
6.3 Marco de muestreo.  
El marco de muestreo más adecuado adoptado para la selección de la muestra de este 
estudio está compuesto por las 8 instituciones educativas más grandes del sector público 
localizadas en el área urbana de Montería con estudiantes matriculados mayor a 2000 y 
oferentes del grado 10 y 11 en el año 2017. 
 
55 
 
6.4 Selección y tamaño de la Muestra 
Para la selección de la muestra se aplican dos métodos de muestreo así: Para la selección de 
la muestra de estudiantes se aplica el método probabilístico aleatorio simple, en el que todos 
los integrantes de la población tienen igual probabilidad de incluirse en la muestra, y para la 
selección de la muestra de profesores y directivos el método determinístico intencional, en el 
que la inclusión de un miembro de la población depende de criterios del investigador. La 
determinación del tamaño de la muestra de la población estudiantil se obtuvo mediante la 
aplicación de una fórmula estadística pertinente para una población finita relativamente 
homogénea, teniendo en cuenta el respectivo número de estudiantes por escuela. 
La fórmula aplicada es la siguiente:  
  
N = 1093 
P = 0,5 
Q = 0,5 
D = error máximo = 0,065 
Z = Confianza = 1.64 
 
     Bajo estos parámetros a continuación se detalla la muestra definida a partir de la población 
universo.  
 
Tabla 3 población y muestra 
 
Población universo 
 
 
Muestra  
 
Instituciones 
educativas 
 
directivo
s 
 
Docente
s de c. 
 
Estudiante
s. 
 
Tamaño  
muestra  
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 sociales 
 
Estudia
n 
Directiv
o 
Docent
e 
 
1. Antonio 
Nariño 
 
 
5 
 
5 
 
137 Aprox.  
 
13 
 
2 
 
4 
 
2. Antonia 
Santos 
 
 
5 
 
5 
 
138 Aprox. 
 
9 
 
4 
 
5 
 
3. Cristóbal 
Colon 
 
 
7 
 
8  
 
190 Aprox. 
 
13 
 
 
4 
 
5 
 
4. José María 
Córdoba 
 
 
 
7 
 
 
14  
 
 
138 Aprox.    
 
 
10 
 
 
3 
 
 
5 
 
5. Mogambo 
  
 
 
6 
 
7 
 
75 Aprox.  
 
5 
 
2 
 
3 
 
6. Santa María 
Goretti 
 
 
 
6 
 
 
7 
 
 
125 Aprox. 
 
 
7 
 
 
4 
 
 
5 
 
7. Victoria 
Manzur  
 
 
6 
 
9 
 
148 Aprox.  
 
11 
 
3 
 
5 
 
8. Villa 
Margarita  
 
 
7 
 
8 
 
117 Aprox.  
 
6 
 
2 
 
7 
 
Total 
 
50 
 
65 
 
1093 
 
74 
 
24 
 
39 
 
Fuente: Elaboración propia. 
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6.5  Fuentes de información.  
6.5.1  Fuentes primarias.  
Entrevistas, encuestas y fichas de observación. 
6.5.2 Fuentes secundarias. 
Documentos y textos institucionales   (PEI, plan de estudio, proyectos de gestión.)  
 
 
6.6 Técnicas e instrumentos de recolección de información. 
  
Tabla 4 técnica, tipo e instrumento 
Técnica 
 
Tipo Instrumento 
 
Encuestas 
 
 
escrita 
 
Cuestionario  
  
Fuente: elaboración propia.  
 
 
6.7 Pasos metodológicos.  
 
 Etapa preparatoria.  
Ejecución de la propuesta a través de la indagación bibliográfica, revisión de literatura y 
posterior elaboración de instrumentos para la recolección de la información.  
 
 Trabajo de campo. 
Recolección de la información mediante la aplicación de un cuestionario estructurado en 
tres bloques de preguntas compuesto por 20 preguntas formuladas bajo la forma de preguntas 
múltiples con única respuesta y preguntas múltiples con múltiples respuestas estilo  Likert, 
valoradas en una escala de 1 a 5, donde el valor 5 es la respuesta esperada y el 1 la menos 
esperada.  
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 Sistematización y medición de datos.  
Para la sistematización y medición de los datos, se realiza un análisis estadístico usando el 
software SPSS versión 23, que permitió obtener tablas, gráficos y demás formas de 
consolidación, siguiendo el siguiente orden metodológico: 
Inicialmente se realiza un análisis descriptivo en cuanto a la distribución del cargo y del 
colegio al que pertenece el encuestado. Seguidamente se realiza un análisis descriptivo por 
los bloques que contiene el formulario, de la siguiente forma: Bloque I (PEI y Política 
Educativa Inclusiva), Bloque II (PEI y Manual de Convivencia), Bloque III (Estrategias 
Pedagógicas y contenidos programáticos);  
 
Finalmente se hace un análisis comparativo entre los cargos del entrevistado y el colegio 
al que pertenece, mediante una prueba no paramétrica de Kruskal Wallis, la cual busca 
validar la hipótesis de igualdad o diferencia entre las comparaciones, teniendo en cuenta los 
distintos bloques de la entrevista, Bloque I (PEI y Política Educativa Inclusiva), Bloque II 
(PEI y Manual de Convivencia), Bloque III (Estrategias Pedagógicas y contenidos 
programáticos). 
Test no paramétrico: Kruskal – Wallis 
  
Se basa en rangos en lugar de los parámetros de la muestra (media, varianza). Se emplea 
cuando los datos no siguen la distribución normal y/o tienen varianzas distintas, en 
sustitución del ANOVA paramétrico.  
 
Requisitos 
 Variable cuantitativa que no cumple los requisitos de normalidad y/o homogeneidad 
de varianzas, o variable semi-cuantitativa. 
 Muestras independientes y al azar. 
 
Hipótesis 
La hipótesis ecológica establece que existen diferencias entre las medianas (Μ) de los 
grupos considerados, es decir, que al menos dos de las medianas serán distintas. La hipótesis 
nula establece que no existen diferencias entre dichas medianas. 
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Procedimiento de cálculo 
 Se asignan  rangos 
 Calculo del estadístico H 
  
  
      
∑
  
 
  
 
   
        
Donde;  
                   
                        
                                 
Para decidir la hipótesis planteada se compara el estadístico   con un valor de la 
distribución chi-cuadrado con un nivel de significancia   y       grados de libertad, si 
            
  se rechaza   , en favor a          
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7 RESULTADOS – ANÁLISIS Y DISCUSIÓNES. 
 
7.1 Caracterización del contexto general de instituciones educativas urbanas de 
Montería.  
 
     Para poner  un  punto de partida que permita establecer los distintos aspectos y tendencias 
vinculadas a las condiciones humanas, sociales, culturales de una comunidad determinada es 
fundamental entender que dentro del contexto local de una ciudad pueden darse distintas 
tendencias y formas de interacción comunitaria relacionadas con los modos de vida de los 
individuos, sus orígenes socioculturales, las actividades económicas que practican y la 
manera cómo se relacionan con los miembros de su contexto.  
 
     Bajo este punto de vista, este estudio establece una línea de abordaje de resultados  que 
inicia con la caracterización general del contexto en el cual se encuentran localizadas las IE 
del área urbana de Montería que hacen parte de la población objeto de estudio de manera que 
se pueda evidenciar aspectos socioeconómicos y culturales que permitan mirar no solo la 
evidente diversidad de este contexto sino también las vulnerabilidades socioculturales y 
educativas de los individuos y familias que hacen parte de este entramado social.  
 
     El municipio de Montería tiene una población total aproximadamente de 422.175 
habitantes según la proyección del último Censo de población en Colombia (DANE, 2005), 
así mismo en su división política cuenta con 212 barrios agrupados en 9 comunas. En este 
escenario, es importante señalar que la ubicación geográfica de Montería ha permitido 
situarla históricamente en una zona influenciada por el conflicto armado en Colombia 
(guerrilla, paramilitarismo) y más reciente a bandas criminales al servicio del narcotráfico lo 
que convierte su entorno en gran receptor de desplazados por el conflicto y del mismo modo 
en un contexto con amplia diversidad y vulnerabilidad sociocultural. 
 
     A la luz de lo anteriormente expuesto, es importante tener en cuenta que el presente 
estudio fue realizado en 8 Instituciones Educativas urbanas de Montería, estos centros de 
enseñanza fueron seleccionados bajo un criterio de relación en el que se escogieron aquellos 
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colegios que su población superara los 2.000 estudiantes, a continuación se presenta una 
gráfica donde se relacionan los centros educativos participantes:    
 
 
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
     A partir de la gráfica 1.  Se puede decir que la muestra y el porcentaje de participación de 
cada centro educativo está sujeta y varía de acuerdo a la población universo de cada uno de 
estos, estando está determinada por el número de directivos docentes, docentes del área de 
ciencias sociales, y número de estudiantes matriculados en grado 11º de la media académica, 
ver esta relación en la siguiente tabla. 
 
 
 
 
Gráfica 1 Distribución de la muestra por IE 
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     A partir de lo anterior se puede decir que el centro educativo que tuvo mayor participación 
en la aplicación del estudio fue la IE Cristóbal Colon con un 18%, seguida de la IE Victoria 
Manzur con un 14% de participación, Antonia santos con un 13%, IE José maría córdoba, 
Santa María Goretti, y Antonio Nariño con un 12% de participación y finalmente con menor 
participación están las IE Villa Margarita y Mogambo con un 11% y 8% respectivamente. 
Así mismo, también se debe resaltar y especificar que los sujetos o miembros de las IE que 
participaron en el estudio correspondieron a directivos docentes, docentes del área de ciencias 
sociales y estudiantes de grado 11º, a continuación se esquematiza el porcentaje de 
participación de cada uno de estos sujetos.  
 
 
                    
Fuente: elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
     La anterior grafica de distribución porcentual de los encuestados representa los sujetos 
implicados en la aplicación de las encuestas, a partir de esta se puede decir que los 
encuestados correspondieron al 51% de estudiantes matriculados en grado 11º de las 
instituciones educativas participantes, 31% docentes del área de ciencias sociales y 18% 
Gráfica 2 Distribución porcentual de encuestados 
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directivos docentes de los centros de enseñanza seleccionados para la aplicación del 
instrumento de recolección de la información.  
 
      A la luz de este delimitado contexto se puede decir que casi todas las instituciones 
participantes están localizadas en sectores subnormales y marginados con alta influencia de 
poblaciones desplazadas, las comunidades de estos sectores son personas y familias de bajos 
recursos económicos que poco o nada  cuentan con un trabajo estable y bien remunerado, de 
manera que la mayoría de las familias de los estudiantes que hacen parte de estas escuelas 
pertenecen a la economía informal: vendedores ambulantes, comerciantes, subempleados, 
oficios domésticos e incluso personas totalmente desempleadas o como ya se ha mencionado 
desplazadas, esta gran prevalencia de la economía informal de estas comunidades se debe 
principalmente a que la gran mayoría de  los padres de familia no culminaron sus estudios 
académicos sino que desde edades muy tempranas comenzaron a trabajar para aportar al 
sustento de sus familias.    
 
     Lo anterior, muestra un alto grado de vulnerabilidad social y del mismo modo una 
consecuencia inmediata que sería la exclusión de los estudiantes con características 
socioculturales particulares. Sin embargo, a este contexto también se le suma un pequeño 
grupo etario de familias de estratos 2 y 3 afiliadas a la economía formal: empleos fijos y bien 
remunerados que cuentan con un sueldo estable que les permite vivir en mejores condiciones 
y estabilidad económica.  
 
     Por otra parte, las 8 instituciones educativas seleccionadas para los fines de esta 
investigación en su totalidad son de naturaleza oficial, de carácter mixto y pertenecientes a la 
zona urbana de la ciudad, así mismo la oferta educativa de estos colegios está orientada a la 
prestación de los niveles de preescolar, básica (primaria y secundaria), y media académica. A 
continuación se relaciona las 8, IE objeto de estudio, en el marco de características 
poblacionales.  
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Tabla 5 Instituciones Educativa objeto de estudio 
 
 
Instituciones educativas objeto de estudio.  
 
 
Institucione
s 
educativas 
 
Matrícula
s 2017  
 
Comun
a  
 
Barrios de 
influencia.  
 
 
Població
n 
estimad
a 
 
Ocupaciones  
 
1. Anto
nia 
Santo
s  
 
 
2.008 
 
Tres  
 
Santa Fe, La 
Granja, 
Santander, 
Buenavista. 
 
 
 
44588 
 
Empleados, 
encargados (a) del 
hogar, comerciantes.   
 
 
2. Anto
nio 
Nariñ
o 
 
 
 
 
2.004 
 
Siete 
 
Los Laureles, 
Sucre, Nariño, 
el Carmen, 
Floresta. 
 
 
5060 
 
Empleados, 
encargados (a) del 
hogar. 
 
 
 
3. Cristó
bal 
Colón 
 
 
 
2.943 
 
 
Cuatro 
 
P-5, 
Mogambito, 
Colina Real, 
Los Araujos, 
El Prado, 
Robinson 
Pitalua, 2 de 
septiembre, 
Andalucía, 
Alfonso 
López. 
 
 
 
62700 
 
 
Construcción, moto 
taxista, desempleados.  
 
 
4. José 
María 
Córd
oba 
 
 
 
2.302 
 
 
Ocho 
 
Floresta, Edén, 
San José, Villa 
Fátima, 25 de 
Agosto, 
Cantaclaro, 
Santa Bárbara, 
Villa Sorrento, 
Santa Teresa. 
 
 
 
 
30833 
 
Empleados, 
encargados (a) del 
hogar, comercio, 
construcción, 
mototaximo.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Confección de ropa, 
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5. Moga
mbo 
 
 
3.015 
 
Cuatro 
 
Edmundo 
López, 
Mogambito, 
Mogambo, Los 
Araujos, 
Galilea, 
Panzenú, 
Paraíso. 
 
 
62700 
empleados, 
encargados del hogar, 
trabajo informal, 
comercio. 
 
6. Santa 
María 
Goret
ti 
 
 
 
2.127 
 
 
Cuatro 
 
Samaria, 
Boston, 
Damasco, Las 
Américas, P-5, 
Panzenú, 
Galilea. 
 
 
 
62700 
 
Confección de ropa, 
empleados, 
encargados (a) del 
hogar, taxista, fuerzas 
armadas. 
  
 
7. Victo
ria 
Manz
ur  
 
 
 
3.614 
 
 
Seis 
 
Cantaclaro, 
Edmundo 
López, Villa 
Roció, Villa 
Ana, El 
Laguito, 
Nueva Belén, 
Villa Caribe. 
 
 
 
52720 
 
Desempleados, moto 
taxista, construcción.  
 
8. Villa 
Marg
arita  
 
 
 
2.479  
 
Cuatro 
 
Villa 
Margarita, 2 de 
septiembre, 
Alfonso 
López, Nueva 
Esperanza, 
Colina Real, 
Furatenas, 
Villa Paz. 
 
 
 
 
62700 
 
 
Desempleado, 
construcción, moto 
taxista, comerciante.  
    
 
Fuente: elaboración propia.
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Figura 1 mapa equipamiento Instituciones Educativas 
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7.2 Caracterización general del currículo de ciencias sociales de las Instituciones 
Educativas urbanas de Montería. 
 
     Las   características del currículo de ciencias sociales en las IE de Montería están sujetas y 
bajo la fuerte influencia de los lineamientos curriculares y estándares de competencias 
básicas propuestas por el Ministerio de Educación Nacional para las ciencia sociales. En este 
orden de ideas, existen también lineamientos de autonomía institucional frente al currículo y 
otros procesos pedagógicos de manera que cada centro de enseñanza  tiene autonomía de 
modificar y adaptar su currículo de acuerdo a las necesidades específicas de su contexto, sin 
embargo, estas posibles adaptaciones curriculares suelen ser mínimas y a veces hasta 
esporádicas en los centros educativos de Montería, explicándose esto en que no se suelen 
cambien mucho la organización curricular sino más bien hacer flexible esta organización de 
acuerdo a momentos específicos que pueden marcar coyunturas en el proceso de enseñanza 
aprendizaje de las escuelas. 
      En esta línea argumentativa, los lineamientos curriculares permiten que las  ciencias 
sociales adopten  un currículo a  partir de preguntas problematizadas, ejes generadores y 
ámbitos conceptuales abarcando temas centrales de las ciencias sociales a partir de los cuales 
desarrollar competencias en esta, así las cosas dentro de la enseñanza de las ciencias sociales 
se articulan temas fundamentales que son vistos  desde una disciplina específica pero sin 
dejar a un lado las demás disciplinas lo que en otras palabras sería hablar de integralidad e 
interdisciplinariedad, en el caso del enfoque intercultural asociado a la diversidad cultural se 
constituye como un elemento indispensable dentro de la enseñanza de las ciencias sociales 
viéndose evidenciado a través  de uno de sus ejes generador que constata: “La Defensa de la 
condición humana y el respeto por su diversidad: multicultural, étnica, de género y opción 
personal de vida como recreación de la identidad colombiana” y que es estudiado y analizado  
fundamentalmente desde la antropología. (MEN, 2002, p. 30) 
     En consecuencia, estos currículos se caracterizan por estar orientados a la luz de un 
enfoque abierto, flexible e integrado a partir de los cuales poder articular los diferentes 
conocimientos y problemáticas sociales de manera interdisciplinar y holística, de manera que 
se lleven en un principio a través de ejes generadores orientados a la formación en 
competencias que les permitan a los individuos insertarse de manera adecuada y en 
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convivencia con un mundo dinámico y cambiante. En este sentido, la organización curricular 
de los centros de enseñanza está orientada de la siguiente manera.  
 
 
 
 
 
Enfoques. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Implementados a través de. 
                                                                                                     
                                                         
 
 
 
  
 
 
 
Fuente: elaboración propia, con base a los lineamientos en ciencias sociales del MEN.  
Flexible Integral Aspirar  Abierto 
ORGANIZACIÓN 
CURRICULAR  
Permite 
analizar 
ampliamente 
la 
problemática 
local, 
nacional y 
global. 
 
Permite el 
trabajo 
diacrónico y 
sincrónico, 
en distintos 
espacios. 
 
Ayuda a 
la 
articulación 
de conceptos 
de las 
distintas 
ciencias 
sociales.  
Figura 2 Caracterización curricular 
Complejiza 
los conceptos 
a medida que 
se avanza en 
el proceso 
educativo.  
Ejes 
generadores: 
abarca distintas 
ciencias sociales.  
Preguntas 
problematizadoras: 
promueven la 
investigación y 
generación de 
nuevos 
conocimientos. 
Ámbitos 
conceptuales: 
conceptos de las 
ciencias sociales 
que ayudan a 
resolver las 
preguntas 
problemas.  
Desarrollo por competencias.  
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7.2.1  Fundamentos pedagógicos de la orientación curricular 
 Ejes generadores.  
 
     Los ejes generadores son fundamentos que permiten dinamizar los procesos de enseñanza 
aprendizaje enmarcando las prácticas pedagógicas en el aula de clases en el sentido de la 
delimitación de temáticas y actividades a desarrollar en los planes de clases para su posterior 
aplicación en el aula. En este sentido, son ejes de agrupación conceptual en torno a temáticas 
de la realidad social que ayudan a caracterizar y organizar el trabajo académico a partir de la 
influencia de una o varias disciplinas de las ciencias sociales, de manera que se puedan 
experimentar actividades pedagógicas y didácticas de clasificación, contrastación, 
interpretación, descripción, generalización y relación de distintos fenómenos y temáticas de 
las diversas disciplinas sociales. 
 
     En esta misma línea, se puede decir que la principal características de los fundamentos 
pedagógicos  partir de los ejes generadores es su naturaleza global, de modo que sería 
orientar la enseñanza aprendizaje de hechos o conceptos generales a particulares, una 
tendencia que desde la psicología ha sido muy recomendada  para el logro de un aprendizaje 
optimo y significativo en cuyo sentido la pedagogía y la didáctica adoptan la organización 
curricular a partir de ejes generadores que fortalezcan y sean la columna vertebral de la 
enseñanza de la básica y media en los centros de enseñanza. 
 
 Preguntas problematizadoras.  
   
     Es un fundamento curricular que permiten además de despertar el interés de los docentes y 
estudiantes, ayudar a la generación de investigación y producción de conocimientos amplios 
en el aula de clases. Así mismo, desde su sentido práctico delimita los ejes generadores que 
son muy amplios y generales para que de esta forma los docentes tengan más claro hasta 
donde llegar en una unidad o en el año escolar. En este marco, las preguntas están orientadas 
interdisciplinarmente ya que al abordarlas se hace fundamental su mirada desde distintas 
perspectivas disciplinares de la ciencias sociales, de manera que se puedan brindar 
aprendizajes significativos y construidos desde distintas áreas del conocimiento social. 
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     Por otra parte, el enfoque basado en preguntas según los fundamentos pedagógicos y 
didácticos ayuda a crear confusiones, conflictos y desequilibrios cognitivos en los estudiantes 
y docentes lo que a su vez ayuda a generar prácticas de enseñanza aprendizaje motivadoras y 
significativas. Además de esto también es un enfoque que permite vincular y contrastar 
problemas y temas de la realidad social con teorías y enfoques propios de las ciencias 
sociales de manera que se pueden abordar distintas temáticas relegadas por no corresponder 
claramente a ningún área de la ciencias sociales pero que si son pertinente dentro del estudio 
de la realidad sociales como por ejemplo inclusión social, interculturalidad, cultura juveniles 
o problemas medioambientales. A la luz de lo anterior, se puede decir que este enfoque 
problematizado trasciende la enseñanza tradicionalista a un proceso de enseñanza aprendizaje 
de indagación, investigación y construcción permanente de nuevos y más amplios 
conocimientos.  
 
 
 Ámbitos conceptuales. 
 
     Es una característica del currículo de las IE en la que se establecen una serie de contenido 
y conceptos esenciales para la solución de las preguntas problematizadoras, están vinculados 
al currículo de manera organizada y secuencias, de manera que los alumnos aprendan estos y 
los lleven a la práctica en consecuencia a su progreso educativo y dentro de la praxis social. 
Es importante señalar la complejidad que implica para las disciplinas del área de ciencias 
sociales establece que enseñar en cuanto a contenidos curriculares ya que no existe un 
consenso de estas en el establecimiento de un objetivo común que oriente la enseñanza 
aprendizaje de las ciencias sociales, sino que cada un actúa por su lado y en referencia a sus 
propios enfoques.  
 
     En este sentido y tras esta disputa entre las diversas ciencias sociales, el MEN establece 
unos ámbitos conceptuales desde la funcionalidad social que puede tener las temáticas, de 
manera que los estudiantes puedan experimentar y estudiar las problemáticas sociales del 
mundo y sus diversos tipos de sociedad, englobando así varios ámbitos conceptuales que 
posteriormente son trabajados por los docentes en el aula de clase como contenidos o temas. 
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 Currículos por competencias.  
  
     El MEN y el ICFES obedeciendo a las exigencias de tipo económico, social, político, y 
cultural de la globalización y visionando una educación de calidad que no se quede en la 
simple reproducción de la información ante la masiva cantidad de conocimientos existentes 
establecen una evaluación de la enseñanza de las IE a partir de competencias que ayuden a 
trasformar la información en conocimiento y del mismo modo generar una enseñanza 
aprendizaje de calidad. A la luz de este planteamiento, las IE de Montería y en general del 
país empiezan a integrar en sus currículos el enfoque pedagógico por competencias, para así 
responder a lo que evalúa el ICFES en las Pruebas Saber, de manera que la organización 
curricular está basada en competencias establecidas por el MEN, en los lineamientos 
curriculares para cada área o en algunos casos por las competencias que evalúa el ICFES en 
las pruebas que realiza.  
 
     En este sentido y en relación al área de ciencias sociales, el ICFES ha establecido tres 
competencias básicas que terminan siendo la base sobre la cual la gran mayoría de las IE 
trabaja su fundamentación pedagógica en el currículo, siendo así como este organismo 
evaluativo argumenta que es fundamental la evaluación de competencias relacionadas al 
análisis, comprensión y crítica del mundo social  desde la perspectiva propia de las ciencias 
sociales, siendo de esta forma como establece competencias esenciales y potenciales en la 
evaluación de esta área las siguientes: pensamiento social, interpretación y análisis de 
perspectivas, y pensamiento reflexivo y sistémico.  
 
 
7.2.2 Plan de estudio.   
     Los planes de estudio de las IE objeto de estudios se constituyen como un elemento 
esencial del currículo los cuales están caracterizados y estructurados  con base en lo 
establecido por la política educativa impuesta por la Ley General de Educación en el Capítulo 
II, Artículo 79  (Ley 115 de febrero 8 del 1994),  en este, se define el plan de estudio como un 
esquema estructurado con base en las áreas obligatorias y fundamentales  del conocimiento 
con sus respectivas asignaturas,  donde también caben áreas optativas que respondan al 
contexto y a las necesidades económicas de la comunidad en la que se da el proceso de 
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enseñanza aprendizaje. En este sentido, las IE organizan sus planes de estudios con base a 
presupuestos establecidos por el Decreto 1850 de 2002 en su Capítulo I, Artículo 3, el cual da 
orientaciones generales y básicas de lo que deben contener los planes de estudio, véanse estas 
referenciadas a continuación: 
 
 La intención e identificación de los contenidos, temas y problemas de cada área, 
señalando las correspondientes actividades pedagógicas. 
 
 La distribución del tiempo y las secuencias del proceso educativo, señalando en qué 
grado y período lectivo se ejecutarán las diferentes actividades. 
 
 
 Los logros, competencias y conocimientos que los educandos deben alcanzar y 
adquirir al finalizar cada uno de los períodos del año escolar, en cada área y grado en 
el marco de las normas técnicas curriculares que expida el Ministerio de Educación 
Nacional; igualmente se incluirán los criterios y procedimientos para evaluar el 
aprendizaje, el rendimiento y desarrollo de capacidades de los educandos. 
 
 El diseño general de planes especiales de apoyo para estudiantes con dificultades en 
su proceso de aprendizaje. 
 
 La metodología aplicable a cada una de las áreas. 
 
 Indicadores de desempeño y metas de calidad que permitan llevar a cabo la 
autoevaluación institucional. 
 
     En el marco de estas orientaciones las instituciones educativas del área urbana de montería 
objeto de estudio organizan y distribuyen generalmente sus planes de estudio para el nivel de 
la media académica de la siguiente manera.  
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Tabla 6 Plan de estudio 
 
Plan de estudio de la media académica 
 
 
Nº 
 
Áreas y asignaturas. 
Grados 
10º 11º 
 Asignaturas  I.H I.H 
 
1 
 
Ciencias naturales. 
Física 4h 4h 
Química 4h 4h 
Biología 1h 1h 
2 Matemática 4h 4h 
3 Lenguaje 4h 4h 
4 Inglés 4h 4h 
5 Ciencias sociales integradas 1h 2h 
6 Ciencias económicas y políticas 2h 1h 
7 Filosofía 2h 2h 
8 Educación religiosa 1h 1h 
9 Ética y valores 1h 1h 
10 Artística 1h  
11 Educación física Recreación y deporte 1h 1h 
12 Informática  1h 
 Total horas. 30 30 
 
Fuente: Elaboración propia, a partir de la revisión del plan de estudio de las IE. 
 
 
     En este marco organizativo general de los planes de estudio de las IE sujeto de este 
estudio también se observan pequeñas modificaciones dependiendo de lo propuesto 
autónomamente por cada IE. Sin embargo, es necesario señalar que se le está dando una 
mayor importancia a áreas como las ciencias naturales, la matemática y las humanidades 
relegándose un poco el área de ciencias sociales dentro del currículo académico.  
 
     En este sentido, las políticas educativas y los lineamientos curriculares en ciencias sociales 
señalan que no se pueden remplazar las ciencias sociales integrales por la economía y  
política en la educación media, de manera que esta debe constituirse como un área obligatoria 
y los planes de estudio deben organizarse de tal forma que esta área pueda abordarse con el 
espacio y tiempo pertinente para la formación integral de los alumnos en la media, sin 
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eliminarla o remplazar por cualquier otra área o asignatura, si bien  en la gran mayoría de las 
instituciones se está acogiendo esta orientación curricular no se le está dando el tiempo 
necesario al área de ciencias sociales por lo que se deduce que las temáticas y contenidos de 
esta área son limitados dejándose por fuera temas y proyectos obligatorios como la cátedra de 
estudios afrocolombianos, derechos humanos, cátedra de la paz, educación ambiental, entre 
otros; en esta línea, el currículo y específicamente los planes de estudio ni transversalizan ni 
regulan este tipo de contenidos como fundamentales para formar integral y de acuerdo a las 
necesidades de la diversidad sociocultural del contexto, sin embargo, este será un aspecto que 
se constatará y ampliará  más adelante. 
 
     Por otra parte y siguiendo la secuencia organizativa del currículo es importante mencionar 
los planes de área como una parte del currículo académico que integra los ejes conceptuales, 
preguntas problematizadoras, competencias, logros, estándares de competencias, indicadores 
de desempeño, contenidos, evaluación y estrategias metodológicas pedagógicas y didácticas. 
En este orden de ideas,  los planes de área u asignatura se constituyen en la base para la 
preparación de las clases, de manera que esta preparación se ve estructurada y organizada en 
el plan de clases del cual se deben valer los docentes para preparar sus clases, de esta forma 
es importante señalar que  el plan de clases debe seguir la misma alineación de la malla 
curricular y los planes de área siendo así mismo la última fase organizativa del currículo para 
posteriormente llevar al aula de clases todo lo establecido y propuesto en el mismo.  
 
     A la luz de esta caracterización socioeconómica y curricular del contexto educativo del 
área urbana de Montería se avanza en los resultados consecuentemente a la estructura del 
instrumento de recolección de la información, el cual está organizado por tres bloques 
conceptuales con sus respectivos ítems de investigación en torno a los cuales se obtuvieron 
los siguientes resultados. 
 
 
7.3 Proyecto Educativo Institucional-PEI- y su relación con la política inclusiva 
(bloque I) 
 
     El Decreto 1860 de 1994 concibe el PEI como una iniciativa pedagógica que busca 
establecer las sinergias necesarias entre actores de la comunidad educativa, políticas públicas, 
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lineamientos y el contexto socio-cultural donde se halla emplazada la escuela; es decir que el 
PEI brinda orientaciones para responder con pertinencia a las necesidades sociales y 
comunitaria fomentando estrategias que potencien las capacidades de los estudiantes, 
docentes y directivos.  
 
     Bajo esta perspectiva se puede manifestar que el PEI ha de presentar una relación 
armónica con las políticas públicas, pero en especial con la política inclusiva que busca 
fomentar ambientes educativos donde se reconozca la diversidad y las diferencias culturales a 
través de enfoques  entre los que se inscribe la pedagogía intercultural que propone Aguado 
(2003), en esta línea se da un  análisis orientado específicamente en la reflexión de las 
diferencias socioculturales que se producen en la escuela y en otros espacios de interacción 
donde confluyen los estudiantes.  
 
     En consecuencia, es necesario examinar el PEI y la política inclusiva a partir del nivel de 
conocimiento y apropiación que los actores educativos (estudiantes, docentes y directivos 
docentes) poseen.  En este orden de ideas, es preciso aclara que este bloque temático consta 
de cinco ítems con los cuales se calculó un índice que atribuye ponderaciones iguales a cada 
pregunta, siendo así como se presentan los siguientes resultados en cuanto a este aspecto. 
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 Resultados por cargo 
 
Gráfica 3 Resultados por cargo bloque I 
 
               Fuente: elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
Tabla 7 Resultados por cargo bloque I 
Cargo Índice médio P - valor Grupos 
Directivo 4,1450  
0,0001 
A 
Docente 4,0563 A 
Estudiantes 3,6441   B 
             
              Fuente: elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
     El anterior gráfico permite visualizar que los directivos y docentes tienen los mismos 
conocimientos respecto al PEI y la política educativa inclusiva mientras que los estudiantes 
muestran menor conocimiento respecto al tema (Ver gráfica 3). 
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     Ante este panorama es importante resaltar que los directivos y docentes como 
participantes activos en la construcción del PEI y la implementación de las políticas públicas 
incluyendo las  inclusivas, se apropian y conocen  más de lo planteado en el mismo, en 
relación con el poco conocimiento que tienen los estudiantes.  
 
     Estos resultados son convergentes con los obtenidos por Correa, Correa, Gómez & 
Velasco (2016), quienes consideran que si bien la cultura incluyente de las escuelas permiten 
la participación de los estudiantes en diversas actividades institucionales estas no trascienden 
a otros ámbitos de la escuela a través de los que se puedan generen procesos donde se le dé 
participación activa y abierta al estudiante en el conocimiento de los procesos pedagógicos 
que orientan su enseñanza aprendizaje, y donde del mismo modo se dé cabida a un currículo 
flexible y horizontal que permita ver al educando como un individuo autónomo y capaz  de 
reflexionar críticamente ante la realidad educativa que lo rodea viéndose una escasa 
contribución y desarrollo pedagógico de los docentes y directivos en cuanto a la democracia 
participativa, autonomía, y justicia escolar.    
 
     En este sentido se está relegando el papel del estudiante y no se le está dando una 
participación amplia en manejo pedagógico del PEI y sus políticas de inclusión ya que la 
construcción de estas se está quedando solo a nivel administrativo y actúa como un 
dispositivo que facilita el complimiento por parte de las instituciones educativas pero que 
segrega el papel y el derecho del estudiante de conocer los procesos y fundamentos 
pedagógicos que orienta su aprendizaje, de modo que estos no son conscientes de la 
trascendencia  que pueden tener las políticas de inclusión y los fundamentos generales del 
PEI en las prácticas educativas que se dan en torno a ellos.  
 
     Los hallazgos de Ramírez, Sanit, Orozco, Ospina & Ramos, (2013) refieren que la 
percepción de los directivos docentes frente a la política de inclusión guarda similitudes con 
este estudio frente al hecho de que los estudiantes presentan dificultades para participar 
activamente en las actividades de gestión educativa ya que desde la mirada de estos actores, 
los estudiantes tienen barreras para acceder, aprender y participar que surgen de la interacción 
de estos con el entorno socio-cultural en el que se desenvuelven.  
 
     En este sentido,  es importante  mencionar que estos limitantes a los que se enfrentan los 
estudiantes están asociados a la poca práctica y socialización de lo escrito o estipulado en el 
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PEI y las políticas inclusiva lo que no permite que la gestión directiva sea suficientes para 
hacer partícipes a los estudiantes en procesos que requieren la corresponsabilidad, la 
interacción y la sinergia entre todos los sujetos de la escuela, donde  se puedan dar relaciones 
pedagógicas que permitan el reconocimiento mutuo e integral de la realidad de la escuela y su 
contexto.    
 
     Las políticas inclusivas describen la necesidad del trabajo conjunto entre los miembros de 
la comunidad educativa que busquen en consenso alternativas de solución a las problemáticas 
que genera el hecho de ser diferente o pertenecer a una cultura distinta. En esta dirección, 
Beltrán y Gómez (2016), concluyen que la labor del docente y de la escuela es reconocer la 
existencia de los otros, las especificidades de cada cultura; y ante todo el respeto por los 
valores, costumbres y la cultura de cada uno de los integrantes de la escuela, proponiendo la 
revisión de las bases de la Educación para Todos, las cuales han de garantizar que todo lo 
contemplado en la política inclusiva se implemente en las instituciones educativas.  
 
     Bajo estas consideraciones, no se trata de que solo una parte de la comunidad conozca el 
PEI y las políticas inclusivas sino que se ha de involucrar a los estudiantes para que se pueda 
producir una verdadera cultura de la inclusión y se desarrollen prácticas interculturales que 
faciliten el reconocimiento y la valoración de las diferencias  socioculturales desde las 
escuelas, es decir,   el rol del estudiante debe ser activo, consciente y comprometido en su 
formación de manera que conozca qué se está manejando en la carta de navegación de su 
colegio (PEI),  por qué se están manejando determinados fundamentos y cómo impacta esto 
en su formación y en las actividades que dentro de esta desarrollan en el aula de clases.  
 
     Por otra parte, también debe permitirse al estudiante conocer acerca de su propia realidad, 
aprender de ella, abrirse al dialogo con el saber, los compañeros, y los docentes, de manera 
que se puedan fortalecer la sana convivencia y el respeto mutuo entre todos los miembros del 
centro educativo. 
 
     Continuando con la discusión de los resultados, es pertinente conocer las particularidades 
de la muestra procurando mostrar en contraste las respuestas obtenidas en cada una de las 
instituciones educativas que hicieron parte de este proyecto.  
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 Resultados por colegio 
Gráfica 4 Resultados por colegio bloque I 
 
               Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
Tabla 8 Resultados por colegio bloque I 
 
Colégio Índice médio P – valor Grupos 
Mogambo 4,1500 
0.0421 
A 
Antonia Santos 4,1250 A 
Cristóbal Colón 3,9688 A 
José Maria Córdoba 3,9722 A 
Antonio Nariño 3,8970 A 
Villa Margarita 3,8000 AB 
Victoria Manzur 3,7632 AB 
Maria Goretty 3,1875 B 
       
       Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
     La gráfica 4, señala los resultados por colegios encuestados obteniéndose que las IE. 
Mogambo, Antonia Santos, Cristóbal Colon, José María Córdoba, Antonio Nariño, Villa 
80 
 
Margarita y Victoria Manzur presentan conocimientos similares o estadísticamente iguales 
respecto al PEI y la política educativa inclusiva, mientras que el colegio María Goretti 
muestra menor conocimiento respecto al tema. 
 
 Resultados por colegio y cargo 
 
Tabla 9 Resultados por colegio y cargo bloque I 
 
Colégio Cargo Índice médio 
P - 
valor 
GRUPOS 
Antonia Santos 
Directivos 4,5313 
0,0197 
A 
Docentes 4,4750 A 
Estudiantes 3,7500 B 
Mogambo 
Directivos 4,6250 
0,1485 
 
Docentes 4,2917 
Estudiantes 3,8750 
Maira Goretty 
Directivos 3,1875 
0,9762 
 
Docentes 3,0750 
Estudiantes 3,2678 
José Maria 
Córdoba 
Docentes 4,4750 
0,0243 
A 
Directivos 4,3750      A 
Estudiantes 3,6000 B 
Antonio Nariño 
Docentes 4,5750 
0,0259 
A 
Directivos 3,7917 AB 
Estudiantes 3,5556 B 
Victoria Manzur 
Diretivos 4,2500 
0,1314 
 
Docentes 3,2750 
Estudiantes 3,8523 
Cristóbal Colón 
Diretivos 4,1563 
0,5630 
 
Docentes 4,1000 
Estudiantes 3,8750 
Villa Margarita 
Diretivos 4,8125 
0,0099 
A 
Docentes 4,2143 A 
Estudiantes 2,9792 B 
 
Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
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     La distribución detallada de las instituciones educativas señala algunas diferencias que 
amerita tenerlas presente para obtener un panorama que permita mirar cómo es la situación al 
interior de cada escuela con respecto al conocimiento y apropiación que se tiene del PEI y su 
relación con la política inclusiva.  
 
     Los resultados dan cuenta que los colegios Antonia Santos, José María Córdoba y Villa 
Margarita presentan datos similares referidos a que los directivos y docentes presentan igual 
nivel de conocimientos sobre el PEI y la política inclusiva que los estudiantes. Otro grupo 
que marcó diferencias estadísticas estuvo conformado por las IE Mogambo, María Goretti, 
Victoria Manzur y Cristóbal Colón cuyos resultados refieren que el nivel de conocimientos 
entre docentes, directivos y estudiantes es el mismo. 
  
     El colegio Antonio Nariño conforma un solo grupo de escuelas donde el nivel de 
conocimientos de directivos y docentes son iguales, resultado similar se obtuvo al comparar 
las respuestas de los estudiantes y directivos, no obstante se encontraron diferencias entre  los 
conocimientos entre docentes y estudiantes. 
 
     Los resultados anteriores podrían explicarse desde el hecho de que la IE Antonio Nariño 
viene liderando un proceso de mejoramiento continuo de la calidad de la educación que ha 
permitido mejor visibilizacion  de los estudiantes en las Pruebas Saber 11, constituyéndose en 
uno de los colegios mejor ubicados a nivel nacional, es de anotar que mejorar la calidad 
educativa comprende que todo los miembros de la comunidad estén apropiados de las 
políticas y lineamientos institucionales por lo tanto se hace necesario incentivar el 
conocimiento del PEI y de las Políticas inclusivas que conduzca a generar una cultura de la 
inclusión que facilite la inserción de todos en la escuela potenciando el desarrollo local. 
 
     Es importante resaltar en el marco de estos resultados que el nivel de conocimiento 
obtenido en este bloque se refiere no solo al conocimiento que muestran las instituciones 
educativas y sus agentes (directivos, docentes, y estudiantes) con referente al  PEI,  sino que 
también está asociado a las políticas de la inclusión y sus categorías fundamentales en la 
construcción e implementación del proyecto educativo institucional como una manera de 
responder a las necesidades que presentan los contextos educativos vulnerables ante la 
diversidad sociocultural. 
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     En esta línea de análisis, se referencian estos resultados relacionados con los siguientes 
aspectos.  
 
7.3.1 Posturas sobre las diferencias individuales. 
 
     Este aspecto es entendido según lo dicho por el Ministerio de Educación Nacional (2008), 
como una característica inherente al desarrollo de una pedagogía de la inclusión social con 
calidad, en el marco de  la construcción de principios y horizontes institucionales establecidos 
en los proyectos educativos de los centros de enseñanza, que el PEI debe contemplar 
fundamentos relacionados con las diferencias individuales como una modalidad que permita 
compromisos especiales en los que se involucre no solo la administración, dirección y planta 
docente sino que trascienda la apropiación de este aspecto al estudiante, de manera que se 
articule con una visión más amplia en el reconocimiento de las diferencias socioculturales de 
los individuos y la puesta en práctica de la misma. 
 
     En este orden de ideas, se debe entender y analizado este ítem investigativo en contraste 
con las posturas de Aguado (2004), quien en su línea discursiva de la educación intercultural 
argumenta que las diferencias individuales parten del entender que el estudiante tiene formas 
distintas de desarrollar conocimientos y habilidades para aprender; de manera que las IE 
deben direccionarse a que todos los estudiantes desarrollen el máximo de sus capacidades de 
logros, entendiendo que estas formas diferenciales de los individuos obedecen a la 
socialización cultural y al sentido de identidad como procesos que influencian las dinámicas 
de la enseñanza aprendizaje.     
 
     Valorar las diferencias individuales como un principio fundamental del PEI y las prácticas 
formativas de estudiantes en contextos con una marcada diversidad implica según lo 
concluido por Osorio, F. (2013), pensar procesos formativos atendiendo la independencia y 
las diferencias individuales de los alumnos, de manera que las prácticas pedagógicas 
institucionales busquen conseguir que todos los estudiantes y en general todos los sujetos de 
la praxis educativa participen activamente en la comunidad y se involucren en la sociedad.  
     En consecuencia, este aspecto puede ser analizado desde la teoría  del déficit y la 
diferencia como el reconocimiento de las particularidades individuales y el fomento de una 
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cultura inclusiva que valore, respete y reconozca las diferencias individuales de manera que 
estas diferencias no sean vistas como un déficit que requiera una compensación pedagógica 
en la que el estudiante sea orientado no hacia el reconocimiento de las diferencias sino hacia 
el desconocimiento de estas produciéndose la valoración de la diversidad como un flagelo y 
no como una riqueza que le permita al estudiante poder conocer y establecer sus prácticas 
desde el reconocimiento y acogida de las diferencias individuales.  
 
7.3.2 Alusión al desarrollo de políticas y prácticas inclusivas e interculturales. 
     Esta dimensión referencia el conocimiento y formulación de prácticas y políticas 
institucionales que atiendan las relaciones socioeducativas asociadas a la interculturalidad y 
la integración de población educativa con alguna vulnerabilidad social. En esta línea, el MEN 
(2005) sostiene la necesidad que tienen las instituciones educativas en la superación de 
prácticas  que favorezcan la discriminación y la exclusión de manera que se den políticas de 
calidad que fomenten procesos en los que se mejore la enseñanza aprendizaje y donde el 
estudiante tenga acceso al conocimiento y a competencias que favorezcan la convivencia, 
democracia, solidaridad y reconocimiento de las diferencias para que de esta forma  se 
construyan fundamentos pedagógicos indispensables en la cultura de la  inclusión educativa. 
 
     Analizar políticas y prácticas inclusivas como una tendencia educativa asociada 
generalmente al docente y a la dirección de la institución es entenderla dentro del marco de lo 
inconcluso o poco práctico en la realidad. En este sentido, Beltrán & Gómez (2016), analizan 
que el derecho a la educación es un principio que debe ser visto a la luz de políticas y 
prácticas inclusivas e interculturales de manera que sea este un hecho reconocido por los 
estudiantes en cuanto a que se presenta como una tendencia vinculada a principio de la 
igualdad y la diversidad como una modalidad educativa que busca incluir a todos los 
individuos sin distinción, y bajo prácticas que estimulen el enfoque intercultural. 
     En esta línea de abordaje, los centros educativos en los que todos sus agentes (docentes, 
directivos y estudiantes) no cuentan con la información pertinente en cuanto a prácticas y 
políticas orientadas a la inclusión y a la interculturalidad se inscriben bajo el enfoque de la 
interculturalidad funcional planteado por  Walsh (2009), ya que si las iniciativas de la 
administración  y las directivas no permiten una apropiación continua y general de políticas 
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que fomenten la inclusión social a la luz de la pertinencia  de esta se da  cabida a procesos 
capitalistas  en los que se manipula la interculturalidad de tal manera que sea funcional no 
para la valoración de la diversidad sociocultural sino para el sistema social imperante 
negándose la posibilidad de entender las diferencias desde una perspectiva crítica y teniendo 
en cuenta las experiencias concretas de los individuos.  
     En consecuencia, que se haga alusión a políticas  y prácticas relacionadas con la inclusión 
y el fomento de una pedagogía intercultural en los principios del PEI no es suficiente si estas 
no se apropian o integran de manera idónea y transparente al saber de toda la comunidad 
educativa, ya que es  esta iniciativa la que permitirá entender el valor y la transcendencia que 
estas políticas tienen sobre las necesidades educativas de las poblaciones vulnerables o con 
particularidades socioculturales.  
 
7.3.3 Principios de corresponsabilidad, participación, equidad, reconocimiento, e 
interculturalidad.  
     Este ítem permite analizar las características fundamentales de la educación inclusiva y su 
posterior transformación en principios institucionales consagrados en el PEI.  A la luz de 
esto, el Ministerio de Educación Nacional (2013), menciona que el análisis del concepto de 
educación inclusiva precisa una metodología orientada a partir de estos principios como 
fundamentos inacabados que son susceptibles de ser mejorados y flexibilizados, de manera 
que se pueden incorporar principios nuevos de acuerdo a cada realidad particular. En 
consecuencia, es importante dejar claro que tanto las mejoras como las nuevas propuestas 
deben ser elaboradas rigurosamente de modo que no se construya un enfoque inclusivo banal 
que lo pueda abarcar todo. 
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Tabla 10 Principios pedagógicos de la inclusión 
 
Principios de la inclusión educativa. 
 
Corresponsab
ilidad 
Participación Equidad Reconocimiento Interculturalidad 
 
La 
superación 
de la 
situación de 
vulnerabili
dad es una 
acción 
que 
conjuga la 
responsabil
idad de los 
individuos, 
las 
familias, la 
comunidad, 
la 
Sociedad y 
el Estado 
(MEN, 
2005) 
 
 
 
 
La acción 
educativa 
promueve 
y reconoce 
la 
participació
n activa de 
los 
distintos 
actores, 
fortaleciend
o la 
formación 
de 
ciudadanos 
compromet
idos con el 
desarrollo 
social y 
humano 
(MEN, 
2005) 
 
 
La 
acción 
educativ
a otorga 
igualdad 
de 
oportuni
dades a 
todos, 
generan
do 
inclusio
nes y 
permitie
ndo 
superar 
cualquie
r 
tipo de 
discrimi
nación 
(MEN, 
2005) 
 
Socialización 
de los 
esfuerzos de 
las 
instituciones 
o centros 
educativos y 
docentes que 
implementan 
Experiencias 
significativas 
debe servir 
para 
enriquecer el 
trabajo de los 
pares en otras 
zonas del 
país. (MEN, 
2005) 
 
La escuela y 
el aula son 
centros de 
confluencia 
pluricultural 
y multiétnica 
y los 
procesos 
educativos 
deben 
fortalecer las 
culturas que 
allí se 
expresan y 
promover el 
respeto por la 
diferencia. 
(MEN, 2005)  
 
Fuente: Elaboración propia a partir de los conceptos del MEN. 
 
 
 
     Bajo esta perspectiva, las propuestas y políticas de las entidades educativas 
gubernamentales establecen que para gestionar un enfoque inclusivo pertinente a las 
necesidades de la diversidad sociocultural las IE deben enmarcar sus propuestas pedagógicas 
institucionales a la luz de estos principios.  
      
     En este sentido, Arroyo (2013) sostiene que a partir de estos principios la educación 
intercultural en las escuelas se ha de orientar bajo propuestas pedagógicas que busquen 
fundamentalmente el cumplimiento del derecho que tienen todos los estudiantes a una 
educación de calidad. De manera, se promueven enfoques relacionados con la educación 
democrática, educación inclusiva, educación en valores y educación para la ciudadanía cuyo 
objetivo común deben estar orientados hacia el  deber de establecer prácticas educativas de 
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calidad donde los estudiantes se apropien de la identidad cultura, el reconocimiento y la 
aceptación de la diferencias. 
      
     Entender la calidad en contraste con los principios de la inclusión educativa es brindar 
posibilidades político- teóricas de prácticas en las que los establecimientos educativos y sus 
miembros construyan procesos pedagógicos en los que el resultado sea el reflejo del 
compromiso, asociación y relación conjunta de todos los actores de la enseñanza aprendizaje, 
de manera que emprender labores formativas en torno a la equidad, reconocimiento, e 
interculturalidad requiere de la participación y responsabilidad conjunta de toda la comunidad 
educativa desde sus diferentes roles. 
 
     En consecuencia, es necesario precisar que la participación define el rol que juegan las 
instituciones educativas y específicamente directivos, docentes y estudiantes en cuanto a la 
acogida del enfoque inclusivo en las políticas y prácticas escolares, así como también en la 
calidad de la enseñanza de los establecimientos educativos y su contraste con la 
interculturalidad como el conjunto de relaciones en el que se reconocen y se aprende de la 
diversidad sociocultural a partir de un diálogo basado en el respeto y valoración de las 
particularidades culturales y con la equidad como un hecho que permite reconocer las 
diferencias del estudiante, adaptando las prácticas en concordancia con el enfoque 
diferencial, de manera que las IE promuevan la enseñanza aprendizaje teniendo en cuenta las 
necesidades individuales de orden social, económico, cultural, y político del contexto en el 
que se sitúa el centro formativo. 
 
7.3.4 Calidad y equidad de la enseñanza.  
 
     Analizar la calidad y la equidad dentro de la educación implica señalarlas como un 
aspecto del cual han emergido grandes trasformaciones y luchas al interior de las políticas 
educativas a nivel global,  en esta línea las escuelas elaboran sus horizontes institucionales en 
concordancia a la búsqueda de la calidad educativa la cual implica la orientación de prácticas 
de enseñanza aprendizaje que permita no solo el acceso a la educación sino también al logro 
y desarrollo de habilidades que permita a los estudiantes acceder al conocimiento pedagógico 
y social sin ningún tipo de barreras que obstaculicen la obtención del mismo. En este orden, 
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Sánchez & Manzanares (2014), mencionan que la equidad es un aspecto fundamentado en el 
progreso humano y su intento por conjugar metas individuales y colectivas basados en el 
principio de justicia e igualdad.   
     Este principio del enfoque inclusivo al interior de los centros educativos es entendido 
también  a partir de la equidad valorativa en el desarrollo de competencias básicas, por lo que 
el MEN (2008), argumenta este ítem como la estructuración de competencias básicas 
ejecutadas a favor de la diversidad y las diferencias en el alumnado, presentándose prácticas 
de enseñanza equitativas para todos los estudiante desde su heterogeneidad de manera que se 
permita que estos expresen libremente sus potencialidades de acuerdo a sus necesidades 
particulares.  
 
     A la luz de lo anterior, la equidad asociada a la educación inclusiva se constituye como un 
factor inamovible dentro de la búsqueda de la calidad de la enseñanza, sin embargo es posible 
constatar según la UNESCO (2008),  que a pesar de los posibles esfuerzos la educación está 
más asociada a la reproducción de la segmentación social, ya que se evidencia como los 
sectores marginados, estratos más bajos, y vulnerables  reciben una educación  de mucho más 
baja calidad que la ofrecida a la población de estratos más altos. De manera que la cohesión e 
inclusión social   como objetivos educativos se están viendo debilitados a causa que las 
dinámicas económicas y sociales establecidas por la globalización. 
 
     En consecuencia, la UNESCO (2008), argumenta que la calidad y equidad de la enseñanza 
son asignaturas inconclusas en la gran mayoría de países incluso en aquellos escolarmente 
desarrollados, explicando este hecho en que las personas que provienen de sectores de menos 
recursos, zonas rurales, o con algún tipo de vulnerabilidad social presentan mayores niveles 
de repetición, deserción e inferioridad en los resultados de su aprendizaje. También se dan 
procesos de segregación asociados a la teoría del déficit y específicamente al modelo 
asimilador de esta, en cuya perspectiva se les da un trato segregado a los estudiantes 
provenientes de otras culturas, (desplazado y migrantes) a los cuales se les pisotea su 
dignidad y se les despoja de su identidad como una consecuencia de la obligada asimilación 
de la cultura dominante.   
 
     En esta perspectiva, es indispensable un mínimo de equidad a partir del cual poder 
establecer una democracia en el acceso al conocimiento, de tal manera que todos los 
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individuos puedan desarrollar competencias indispensables para la inclusión optima en los 
diferentes escenarios sociales y educativos donde la equidad sea una posibilidad que le 
permita a la persona desarrollar sus potencialidades bajo el principio de la igualdad y sin 
importar su condición de vulnerabilidad sociocultural. 
 
7.3.5 Acceso, presencia, participación y logros de los estudiantes. 
 
     La educación inclusiva maneja unos principios que marcan la trascendencia que puede 
llegar a tener esta en las prácticas pedagógicas y en el desarrollo de los procesos de 
enseñanza aprendizaje, que asumen los establecimientos educativos y todos sus agentes en el 
marco de lo que la UNESCO (2008), ha denominado educación para todos. Siendo así, como 
los centros de enseñanza estimulan sus políticas y prácticas en función de brindarles a los 
alumnos la posibilidad de desarrollarse integralmente como individuos con características 
distintas, pero a pesar de eso asociables en prácticas comunitarias basadas en el respeto 
mutuo. Entender esto como punto de partida lleva analizar un proceso que sería el puente a 
través del cual se puede trascender y poner en función los fundamentos teóricos antes 
mencionados de la Educación para todos. 
 
     En consecuencia a lo antes mencionado, la UNESCO (2005), argumenta que hablar de 
inclusión al interior de las IE es asociar prácticas relacionadas con la presencia, participación, 
y logros de todos los alumnos, en especial aquellos que están siendo excluido o en riesgo de 
ser marginados del sistema. Para profundizar más el análisis es preciso mencionar las 
posturas de Ortega & Ortiz (2015), quienes aluden que la presencia es el acceso de todos a la 
institución educativa para poder estudiar, no siendo esta suficiente para lograr aprendizajes 
significativo la participación se muestra como  el hecho de que todos desarrollen 
conocimientos y aprendizajes que permita su participación activa en los procesos de la vida 
social y finalmente el éxito que implica la participación activa reconocida y aceptada 
conlleva a la calidad de las experiencias educativas en las que el estudiante tenga éxito en el 
logro de sus metas.      
 
     Ante este hecho, es importante resaltar que la inclusión no está limitada únicamente a la 
atención a estudiantes con algún tipo de discapacidad física o cognitiva, esta es una realidad 
que como ya se dijo abarca a todos aquellos sujetos del proceso formativo que tengan alguna 
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vulnerabilidad o desventaja, ya sea por etnia, cultura, religión, estrato socioeconómico, 
género o cualquier oro prejuicio u estereotipo creado por la sociedad. En este sentido las 
políticas y los fundamentos del proyecto institucional orientados a la luz de este enfoque 
deben exponerse y visibilizarse en la realidad de todos los miembros del establecimiento para 
que en este sentido se elaboren construcciones conjuntas y participativas de toda la 
comunidad educativa de manera que se dé acceso, presencia, participación y logros de todos 
los estudiantes. 
 
 
7.4 PEI y Manual de convivencia (bloque II)  
 
     Según lo dispuesto por el Decreto 1860 de 1994 en su Artículo 17° y siguiendo los 
artículos 73° y 87° de la Ley 115 de 1994, todas las instituciones educativas deben integrar a 
su Proyecto Educativo Institucional (PEI) un reglamento o manual de convivencia que 
establezca los derechos y deberes que deben cumplir estudiantes, docentes, directivos y 
padres de familia dentro del marco institucional y pedagógico de cada establecimiento 
educativo.  Es decir, que el manual de convivencia se constituye como un instrumento 
pedagógico que permite regular las relaciones entre los distintos sujetos que hacen parte del 
proceso educativo.  
 
     En esta línea conceptual, se puede decir que el manual de convivencia es un  instrumento 
operativo del PEI encaminado al manejo de una convivencia pacífica e  indispensable para la 
formación integral de los educandos, entendiendo la convivencia como el resultado de las 
relaciones humanas que en el caso de las escuelas se ve influenciada por las dinámicas 
culturales del medio social y por las relaciones particulares que se dan en un contexto 
educativo determinado  pudiéndose asociar de manera especial la diversidad sociocultural y a 
las relaciones entre sujetos con características particulares. 
 
     En este sentido, es pertinente una reglamentación que permita el entendimiento, la 
valoración y el diálogo respetuoso entre los miembros de los establecimientos educativos de 
modo que todos puedan participar e interactuar de manera óptima y significativa en los 
procesos pedagógicos desarrollados por la escuela.  En consecuencia, es fundamental mirar el 
conocimiento contrastado que tienen los directivos, docentes y estudiantes en torno a la 
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relación entre PEI y Manual de convivencia como aspectos de los cuales se deben apropiar 
para estimular ampliamente ambientes de participación, conciliación y de sana convivencia 
que a su vez aporten a la formación integral de los alumnos. De esta manera, se presentan los 
siguientes resultados en cuanto a este aspecto. 
 
 Resultados por cargo 
 
Gráfica 5 Resultados por cargo bloque II 
 
 
               Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
Tabla 11 Resultados por cargo bloque II 
 
Cargo Índice medio P - valor Grupos 
Directivo                4,3120  
0,0001 
A 
Docente                4,0250  A 
Estudiante                   3,678  B 
            
           Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
     La anterior gráfica evidencia que los directivos y docentes tienen los mismos 
conocimientos respecto al PEI y el Manual de Convivencia, mientras que los estudiantes 
muestran menor conocimiento respecto al tema (ver gráfica 5).  
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     A la luz de estos resultados es importante resaltar que los docentes y directivos docentes 
muestran una mayor apropiación y dominio en lo concerniente al PEI y su relación con el 
manual de convivencia mientras que los estudiantes muestran un conocimiento muy inferior 
en relación a este aspecto. Este panorama poco alentador, se puede asociar con lo expuesto 
por Maturana, Pesca, Urrego &Velasco (2009), quienes argumentan que en muchas ocasiones 
el manual de convivencia no trasciende su función práctica en el marco de la solución de 
conflictos y la convivencia pacífica, relacionado esto con el poco o nulo conocimiento que 
algunos estudiantes tienen con respecto a este.   
 
     En esta dirección se evidencia que no se propician espacios y condiciones suficientes de 
interacción intercultural basados en el respeto a  las diferencias y el entendimiento mutuo, 
entendiéndose esto por el poco conocimiento que los estudiantes presentan sobre PEI y 
manual de convivencia respecto a los docentes y directivos (Tabla 11), dado esto como la 
consecuencia de la poca socialización que realizan las instituciones educativas sobre los 
aspectos que desde la inclusión y la interculturalidad deben contener los manuales de 
convivencia, de manera que estos permanecen guardados y al momento de la solución de 
conflictos derivados de la diversidad  no se tienen en cuenta para el manejo  práctico de los 
mismos.  
 
     En esta línea, Valencia y Mazuera (2006), argumentan en sus conclusiones la importancia 
de difundir el manual de convivencia en los estudiantes de manera que se puedan construir 
nuevas prácticas de convivencia basadas en el conocimiento y la percepción que estos 
individuos muestren en torno a los derechos y deberes fundamentales para vivir en contextos 
diversos de sana convivencia. De manera que se puedan generar verdaderas transformaciones 
en la relación y la interacción de los estudiantes entre sí y con los demás sujetos sociales, 
viéndose estas permeadas por el uso adecuado y pertinente de lo reglamentado en el manual 
de convivencia. 
 
     En este orden de ideas, lo  mucho o poco conocimiento en cuanto a PEI y manual de 
convivencia  que tienen los sujetos que interactúan en el proceso formativo, puede ser 
relacionado con las dimensiones que propone Aguado (2003), en su definición del concepto 
de la interculturalidad como una competencia vinculada al ámbito cognitivo, afectivo  y 
comportamental de los agente educativos, ya que al relacionar estas dimensiones con la 
apropiación efectiva del manual de convivencia y en general del PEI se pueden desarrollar 
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procesos pedagógicos de tolerancia, respeto y buena convivencia en el marco de un contexto 
educativo inclusivo, intercultural y reconocedor de las diferencias individuales de sus 
miembros.  
 
     En esta misma dirección a continuación se presentan los resultados arrojados en relación a 
las respuestas obtenidas en cada institución educativa participante en este estudio, marcando 
de esta forma un contraste comparativo entre los establecimientos educativos.   
 
 Resultados por colegio 
 
Gráfica 6 Resultados por colegio bloque II 
 
               Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
 
Tabla 12 Resultados por colegio bloque II 
 
Colégio 
Índice 
médio 
P - 
valor 
GRUPOS 
Antonia Santos 4,1440 
0,5332 
A 
Mogambo 4,1000 AB 
Maria Goretty 3,9375 AB 
José Maria Córdoba 3,9222 AB 
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Antonio Nariño 3,9176 AB 
Victoria Manzur 3,8842 AB 
Cristóbal Colón 3,7667 AB 
Villa Margarita 3,5733 B 
 
            Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
     El gráfico de los resultados por colegio evidencia que los colegios Antonia Santos, 
Mogambo, María Goretti, José María Córdoba, Antonio Nariño, Victoria Manzur y Cristóbal 
Colón presentan los mismos conocimientos respecto al PEI y el manual de convivencia, 
mientras que el colegio Villa Margarita muestra menor conocimiento respecto al tema.  
 
     Analizando la Tabla 10, se puede decir de manera más específica que existe un 
conocimiento similar con diferencias estadísticas mínimas entre todos los colegios 
participantes, pero resaltando diferencias mayores entre el conocimiento sobre la relación de 
PEI y manual de convivencia que tienen el primero y el último, Antonia Santos y Villa 
Margarita respectivamente.  
 
     Este hecho, puede ser explicado a la luz de la gestión y la calidad de la enseñanza que 
imparten estos dos colegios evidenciándose diferencias amplias a través de las cuales 
argumentar el proceso constante que vienen realizando al interior del colegio Antonia Santos  
en relación a la búsqueda de una educación integral y de calidad, siendo este el reflejo de los 
excelentes resultados que han obtenido en las Pruebas Saber mientras que en la institución 
educativa Villa Margarita viene en un proceso similar de búsqueda de la calidad educativa 
pero sus estudiantes refieren poca apropiación en los manuales y documentos institucionales 
que ameritan mayor difusión de los mismos. 
  
 Resultados por colegio y cargo 
Tabla 13 Resultados por colegio y cargo bloque II 
 
Colégio Cargo Índice médio P valor Grupos 
Antonia Santos 
Diretivos              4,7500  
0,0350 
A 
Docentes              4,0000  B 
Estudiantes              3,9556  B 
94 
 
Mogambo 
Diretivos              4,2000  
0,2897 
 
Docentes              4,4000  
Estudiantes              3,8800  
Maria Goretty 
Diretivos              4,0500  
0,9740 
 
Docentes              3,8400  
Estudiantes              3,9429  
José Maria 
Córdoba 
Diretivos              4,3333  
0,4300 
 
Docentes              4,0400  
Estudiantes              3,7400  
Antonio Nariño 
Docentes               4, 6400  
0,0104 
A 
Diretivos              4,0000  AB 
Estudiantes              3,4889  B 
Victoria 
Manzur 
Diretivos              4,2000  
0,2246 
 
Docentes              3,5600  
Estudiantes              3,9455  
Cristóbal Colón 
Diretivos              4,4500  
0,0126 
A 
Docentes              4,1200  A 
Estudiantes              3,4667  B 
Villa Margarita 
Diretivos              4,4000  
0,1095 
 
Docentes              3,8286  
Estudiantes              3,0000  
 
Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
 
     Para tener una referencia por colegio y cargo se presenta la distribución de las 
instituciones educativas y sus conocimientos en relación al cargo respecto a la relación entre 
PEI y manual de convivencia. 
 
     En este sentido los resultados dan cuenta que en el colegio Antonia Santos el 
conocimiento de los docentes y estudiantes en cuanto el PEI y el manual de convivencia es 
estadísticamente igual por pertenecer al mismo grupo, mientras que el conocimiento  de los 
directivos respecto al tema es superior y eso lo hace pertenecer a otro grupo distinto. Por otra 
parte se puede decir que en los colegios Mogambo, María Goretty, José María Córdoba, 
Victoria Manzur y Villa Margarita el conocimiento de los directivos, docentes y estudiantes 
en cuanto el PEI y el manual de convivencia es estadísticamente igual.  
 
     En el colegio Antonio Nariño el conocimiento de los directivos y  docentes en cuanto el 
PEI y el manual de convivencia es estadísticamente igual por pertenecer al mismo grupo, 
también son iguales el conocimiento  de los estudiantes con los directivos respecto al tema, 
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pero se encontró diferencias estadísticas entre los docentes y los estudiantes. Mientras que, en 
el colegio Cristóbal Colón el conocimiento de los directivos y  docentes en cuanto el PEI y el 
manual de convivencia es estadísticamente igual por pertenecer al mismo grupo, mientras que 
el conocimiento  de los estudiantes respecto al tema es inferior y eso lo hace pertenecer a otro 
grupo distinto. 
 
     Los resultados obtenidos en este bloque referencian el conocimiento de instituciones 
educativas y sus miembros en torno a la relación entre PEI y manual de convivencia en el 
marco de reglamentos y principios donde se reconozca la diversidad y una tendencia 
pedagógica orientada a la inclusión educativa.  
 
     Desde la teoría pedagógica de la interculturalidad se destaca el carácter global de la misma 
pero también adaptable a cualquier contexto particular. En este sentido, las políticas 
nacionales e internacionales establecen que todos los niños, niñas y adolescentes tienen 
derecho a una educación de calidad independientemente de sus particularidades,  Arroyo 
(2013),  menciona que si bien en gran medida las instituciones educativas brindan apertura a 
todos los individuos como una obligación que tienen que cumplir en cuanto al derecho 
fundamental que esta implica para todos, la problemática  radica en que no todos gozan de 
este derecho de la misma manera en cuanto a las experiencias pedagógicas que se viven en la 
escuela, esto debido a las necesidades particulares de cada individuo y la manera como los 
establecimientos acogen las diferencias de los alumnos. 
 
     En este sentido, los resultados de este estudio arrojan el poco conocimiento que tienen 
algunas instituciones y en especial los estudiantes en general de todos los establecimientos 
educativos en cuanto a las normativas y prácticas de acogida de toda la población estudiantil 
en el marco de la diversidad y las particularidades de cada sujeto. A partir de esto, Parra 
(2016), concluye que la acogida es una práctica que permite ser relacionada con la tolerancia 
y la convivencia ya que permiten la comprensión de los entornos interculturales, las 
diferentes posturas de los sujetos que han parte del acto social y educativo y la  manera de 
establecer prácticas éticas en la que la acogida permita que se reconozca  la pluralidad, se 
entiendan las problemáticas sociales y se tomen soluciones orientadas a la solución de 
conflictos asociados a la diversidad en la escuela.  
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     En este marco analítico se evidencia en los resultados obtenidos la poca información que 
los estudiantes tienen en cuanto a la acogida que las IE realizan en torno a las necesidades 
particulares que presentan los alumnos. En contraste con esto Simo, Pamies, Collet-Sabe, & 
Tort (2013), sostienen que en el contexto europeo se dan planes de acogida en los que 
aquellos estudiantes con características socioculturales distintas a los de la comunidad 
mayoritaria pasan por aulas especiales de acogida en las que se les prepara para una posterior 
integración en las aulas ordinarias con el resto de la comunidad estudiantil, sin embargo los 
estudiantes manifiestan que una vez salen de las aulas de acogida se enfrentan con la poca 
participación y aceptación dentro de las aulas ordinarias lo que muestra que los docentes y 
estudiantes de estas aulas  no conocen los procesos de acogida y apoyo que se les debe 
brindar no solo a los estudiantes provenientes de otra cultura sino a todos aquellos que 
requieran ser incluidos y partícipes de los procesos de enseñanza a aprendizaje.  
 
7.4.1 Reconocimiento de la diversidad cultural, racial, étnica e individual de todos y 
todas las estudiantes. 
 
     Los resultados evidencian el poco conocimiento que presentan los centros educativos en 
cuanto a la referenciacion en el PEI y el manual de convivencia del reconocimiento de la 
diversidad cultural como una tendencia educativa que reflexiona y valora  la diversidad 
sociocultural, racial, étnica e individual de los individuos, dimensionándola y asociándola  al 
enfoque pedagógico intercultural de estimulación a  procesos de reconocimiento y valoración 
de las diferencias y la generación de prácticas que favorecen   el respeto y enriquecimiento de 
la diversidad en todo el sentido de su complejidad.  
 
     Es así como se pueden contrastar esta perspectiva con el diagnóstico de Delgado, López, 
Noguera & Pajon (2015),  quienes constatan la falta de conocimiento de la comunidad 
educativa en relación con la inclusión educativa especificando que el poco conocimiento 
revelado da cuenta o relaciona la inclusión solamente con aquellos individuos que presentan 
algún tipo de discapacidad física o cognitiva, más no se muestran conocimientos relacionados 
con el reconocimiento de la diversidad cultural que abarque diferencias asociadas a la raza, 
etnia,  o cualquier tipo de particularidad individual que requiera la pertinencia de prácticas y 
proyectos orientados bajo el enfoque intercultural.  
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     En consecuencia, estos resultados pueden  ser entendido a la luz de los fundamentos de la 
teoría intercultural bajo la cual se promueven principios que orientados a la interacción entre 
individuos con particulares y diferencias asociadas a las variadas tendencias de la diversidad 
sociocultural, de manera que se puedan generar prácticas basadas en la tolerancia, el respeto 
mutuo de las diferencias y la aceptación voluntaria, que a su vez generen una sana 
convivencia dentro de las instituciones educativas y el contexto inmediato que las rodea. 
 
     En este sentido se evidencia que hay instituciones educativas de la ciudad de Montería que 
cuentan con un gestión académica, pedagógica y comunitaria poco favorable al 
reconocimiento de la diversidad viéndose esta tendencia más relacionada con aquellos 
centros ubicados en zonas con más alto grado de marginalidad social y con los que tienen 
más bajos resultados en la calidad de la enseñanza según las Pruebas Saber, lo que da muestra 
de la segregación y el poco reconocimiento que se está dando al interior de los centros 
educativos de Montería.     
 
7.4.2 Enfoque diferencial (género, estrato socioeconómico, etnia, discapacidad, edad, 
origen regional, desplazamiento), en los procesos educativos.  
 
     Los resultados en este ítem permiten evidenciar que no hay una propuesta pedagógica 
enfocada a las diferencias al interior de las instituciones educativas, ya que si bien los 
directivos muestran conocimientos amplios en cuanto al enfoque diferencial, por el lado de 
los docentes y especialmente de estudiantes no se contemplan conocimientos amplios sobre 
actitudes que definan un enfoque diferencial en las practicas escolares (tabla 11). Esta 
tendencia se puede adscribe a la pedagogía intercultural y a la teoría de las diferencias en su 
sentido crítico, a partir del cual se  ponen en el centro del  discurso al enfoque diferencial 
como un aspecto que cuestiona las prácticas restrictivas y segregadas de la identidad de los 
grupos e individuos.  
 
     En este sentido el enfoque diferencial es considerado como un elemento que parte de la 
revisión y apropiación crítica de la realidad, en la que se requiere generan dinámicas en el 
contexto escolar que partan  del conocimiento de las diferencias, necesidades, y compromisos 
principalmente de  estudiantes como agentes sociales que buscan transformar la realidad 
marginalizada de las diferencias, y establecer  un enfoque que establezca las diferencias como 
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una forma de enriquecimiento mutuo y no como un déficit que requiere ser dispersado a 
través de procesos en los que se eliminen dichas diferencias o se desliguen estas diferencias 
del saber y la práctica de docentes y estudiantes, como principales agentes constructores del 
procesos pedagógico.  
 
7.4.3 Mecanismos incluyentes y participativos de conciliación, resolución de conflictos, 
y sana convivencia. 
 
     Las políticas educativas establecen en el marco de este ítem que uno de los principales 
fines de la educación es la generación de procesos pedagógicos y normativos que fomenten  
principios democráticos de convivencia pacífica, pluralismo, justicia, tolerancia y libertad, en 
este marco establecido por la Ley General de Educación es preciso mencionar también lo 
convenido en el Decreto 1860 donde se aborda que el manual de convivencia de los 
establecimientos educativos deben garantizar el respeto mutuo y los procedimientos para 
resolver con oportunidad y justicia los conflictos.  
 
     Sin embargo,  las políticas están muy lejos de convertirse en realidad al interior de los 
establecimientos educativos ya que los resultados evidencian que hay colegios con mínimos 
conocimientos respecto a la puesta en práctica de mecanismos pedagógicos que propicien la 
sana convivencia y la solución de conflictos, así como también se ven deficiencias en los 
conocimientos que docentes y especialmente estudiantes tienen con respecto a este ítem ya 
que se da una tendencia en la que los directivos y docentes de los centros educativos 
muestran una percepción bastante pertinente y optimista referente a la generación de 
ambientes de convivencia pacífica pero a su vez esto no se demuestra en la apropiación que 
los estudiantes tienen sobre este hecho ya que es bastante precaria en comparación con los 
directivos y docentes (Tabla 13).     
 
     En este orden de ideas Guzmán, Preciado, Muños, & Menjura (2013), sostienen que 
generar prácticas incluyentes de sana convivencia no es una responsabilidad únicamente de 
los directivos sino que se constituye como un proceso de corresponsabilidad entre directivos, 
docentes, estudiantes, padres de familia resaltando que para que exista un buen clima escolar 
se requiere del compromiso de toda la comunidad especialmente del docente  como 
orientador y dinamizador de una convivencia armónica en la que existan mecanismo de 
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conciliación y respeto mutuo entre la comunidad escolar, esto a partir de la reflexión 
permanente y el conocimiento de las prácticas pedagógicas que dimensionan la resolución de 
los conflictos relacionados con el reto que implica trabajar en espacios con diferencias 
socioculturales.  
 
 
7.5 Estrategias pedagógicas y contenidos programáticos (bloque III)  
 
Analizar las estrategias pedagógicas y los contenidos a la luz de políticas, prácticas, y 
culturas inclusivas requiere entenderlas como la posibilidad de progreso que tienen los 
alumnos en el marco de ambientes de aprendizajes que permitan que todos los sujetos del 
acto formativo participen en la escuela tanto social como intelectualmente, de manera que se 
tenga en cuenta la diversidad de ritmos y estilos de aprendizajes, contextos e intereses 
particulares de cada sujeto para establecer estrategias pedagógicas y contenidos 
programáticos que permitan el enriquecimiento en valores que brinden bienestar a toda la 
comunidad. (UNESCO, 2009). 
 
En este sentido,  las estrategias pedagógicas y contenidos programáticos se constituyen en 
prácticas de aula encaminadas a la construcción de conocimientos que resultan del conjunto 
de acciones que realiza el docente con el propósito de generar proceso pedagógicos que 
contribuyan a la formación integral de todos los estudiantes. En esta línea, Aguado (2003), 
define un modelo de formación basado en estrategias y contenidos que permitan establecer 
una construcción conjunta del saber pedagógico basado en una relación de iguales, pero a 
partir de las diferencias y necesidades que caracterizan el proceder pedagógico particular  en 
cada individuo o comunidades en las que se dan relaciones de poder desiguales u 
homogéneas.  
 
En consecuencia, es importante analizar el conocimiento y apropiación que tienen las 
instituciones educativas oficiales, sus directivas, planta docente y estudiantes en cuanto a 
estrategias y contenidos que permitan responder de manera pertinente a las necesidades de la 
diversidad, consecuentemente a las diferencias y vulnerabilidades sociales que se desprenden 
de esta, así como también al desarrollo de competencias interculturales en las estrategias de 
enseñanza aprendizaje.  
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En esta línea, se debe aclarar que este bloque de análisis conceptual plantea una serie de 
ítems fundamentales que se abordarán en el desarrollo analítico de este, como una forma de 
responder al objetivo de mirar la acogida que dentro de los centros de enseñanza tiene 
proyectos, planes, estrategias y contenidos relacionados con la pedagogía inclusivas desde el 
enfoque de la educación intercultural. Así, se presentan los siguientes resultados.   
 
 Resultados por cargo 
 
         Gráfica 7 Resultados por cargo bloque III 
 
 
               Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
 
Tabla 14 Resultados por cargo bloque III 
 
Cargo 
Índice 
medio 
p 
valor 
Grupos 
Docente 3,6131 
0,0071 
A 
Directivo 3,4971 AB 
Estudiante 3,3135 B 
                           
               Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
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En la gráfica 7 se evidencia que los directivos y docentes tienen los mismos conocimientos 
respecto a las estrategias pedagógicas y contenidos programáticos, mientras que los 
estudiantes muestran menor conocimiento respecto al tema. En este sentido, la Tabla 14 da 
cuenta que el conocimiento de los directivos y docentes en cuanto a las estrategias 
pedagógicas y contenidos programáticos es estadísticamente igual por pertenecer al mismo 
grupo, mientras que el conocimiento de los estudiantes respecto al tema es inferior y eso lo 
hace pertenecer a otro grupo distinto, aunque hay que resaltar que las diferencias 
comparativas no son extremadamente amplia.  
 
En este contexto, los resultados dan cuenta de  la falta de conocimiento de estudiantes en 
cuanto a estrategias pedagógicas y contenidos programáticos relacionados a la inclusión 
social y a la  interculturalidad pedagógica,  bajo esta perspectiva  Bautista, & Rojas (2011), 
mencionan la pertinencia de  establecer estrategias y contenidos adecuado que permitan el 
aprendizaje de todos los alumnos y la puesta en práctica de una educación inclusiva 
direccionada al trabajo en equipo, la participación de los estudiantes en los procesos 
pedagógicos que orientan su formación y el empoderamiento y compromiso de estos con su 
propio aprendizaje, de manera que se gestionen actitudes y habilidades cognitivas en los 
estudiantes encaminados hacia la participación activa y crítica de las estrategias pedagógicas 
y contenidos que respondan a las necesidades particulares y colectivas de los mismos. 
  
En esta línea, los resultados establecen la comprensión comparativa entre las distintas 
instituciones educativas participantes en el presente estudio relacionando sus conocimientos y 
apropiación de estrategias pedagógicas y contenidos programáticos de acuerdo a su 
fundamentación teórica y apropiación de prácticas inclusivas e interculturales. En este 
sentido, se presentan los siguientes resultados. 
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 Resultados por colegio 
 
     Gráfica 8 Resultados por colegio bloque III 
 
 
               Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
 
Tabla 15 Resultados por colegio bloque III 
 
Colegio 
Índice 
medio 
P - valor Grupos 
Antonia Santos 3,8571 
0,0071 
A 
Mogambo 3,6381 AB 
José María Córdoba 3,5185 BC 
Antonio Nariño 3,4314 BC 
Victoria Manzur 3,3784 BC 
Villa Margarita 3,3206 BC 
Cristóbal Colón 3,3254 BC 
María Goretty 3,0774 C 
                    
             Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
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La gráfica de los resultados por colegio da evidencia que los colegios Antonia Santos y 
Mogambo presentan los mismos conocimientos respecto las estrategias pedagógicas y 
contenidos programáticos, siendo así los resultados de estos dos colegios estadísticamente 
iguales por pertenecer al mismo grupo. Por otra parte los colegios José María Córdoba, 
Antonio Nariño, Victoria Manzur, Villa Margarita, y Cristóbal Colón presentan los mismos 
conocimientos respecto al tema, siendo estadísticamente iguales por pertenecer al mismo 
grupo, pero siendo dicho conocimiento menores al del primer grupo. Finalmente, el colegio 
María Goretti muestra menos conocimiento estadístico respecto al tema en relación con los 
demás colegios, especialmente en comparación con la IE Antonia Santos y Mogambo.     
   
 
 Resultados por colegio y cargo 
 
 
Tabla 16 Resultados por colegio y cargo bloque III 
 
Colegio Cargo Índice medio 
P 
valor 
GRUPOS 
Antonia Santos 
Directivos 3,9167 
0,5239   Docentes 3,7238 
Estudiantes 3,9048 
Mogambo 
Directivos 3,4286 
0,1536   Docentes 4,2381 
Estudiantes 3,3619 
María Goretty 
Directivos 3,0238 
0,9574   Docentes 3,1714 
Estudiantes 3,0408 
José María 
Córdoba 
Docentes 4,2476 
0,0192 
A 
Directivos 3,5873 AB 
Estudiantes 3,1333 B 
Antonio Nariño 
Directivos 3,2063 
0,1177   Docentes 3,8095 
Estudiantes 3,2963 
Victoria Manzur 
Directivos 3,6032 
0,7084   Docentes 3,2190 
Estudiantes 3,3896 
Cristóbal Colón 
Directivos 3,3214 
0,1225   Docentes 3,5619 
Estudiantes 3,2476 
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Villa Margarita 
Directivos 4,1667 
0.1269   Docentes 3,3061 
Estudiantes 3,0555 
            
         Fuente: Elaboración propia con base en la encuesta, agosto/2017. 
 
 
 
En cuanto a los resultados según el cargo del encuestado y el colegio se tiene que en  los 
Colegios Antonia Santos, Mogambo, María Goretty, Antonio Nariño, Victoria Manzur, Villa 
Margarita, y Cristóbal Colón  el conocimiento de los directivos,  docentes y estudiantes en 
cuanto a las estrategias pedagógicas y contenidos programáticos es estadísticamente igual. 
Mientras que en el Colegio José María Córdoba el conocimiento de los directivos y docentes 
en cuanto a las estrategias pedagógicas y contenidos programáticos es estadísticamente igual 
por pertenecer al mismo grupo, también son iguales el conocimiento de los estudiantes con 
los directivos respecto al tema, pero se encontró diferencia estadística entre los docentes y los 
estudiantes, teniendo los estudiantes menor conocimiento que los docentes respecto al tema. 
Estos resultados se pueden entender a partir de las siguientes categorías o ítems 
investigativos: 
 
7.5.1 Diversificación de estrategias pedagógicas y didácticas que respondan a las 
características particulares de los educandos.   
Este ítem se enmarca bajo el hecho de que Colombia es un país con gran diversidad 
sociocultural siendo  necesario en este sentido que el MEN y  las Secretarías de Educación 
promuevan la  transformación y diversificación en los planes de estudio  a partir de 
estrategias pedagógicas y didácticas que posibiliten la atención a la diversidad, de manera que 
se puedan transformar de manera positiva los distintos sectores sociales y económicos puesto 
que la educación se concibe como una dimensión de gran influencia en el desarrollo colectivo 
del país.  
 
A la luz de lo anterior los resultados demuestran una tendencia reduccionista relacionada 
con la poca apropiación de los docentes en cuanto a estrategias y pedagogías diversificadas 
contrastando esto con el poco conocimiento que demuestran los estudiantes en cuanto al 
mismo tema. En este sentido, Kremer & Quijano (2015) argumentan que la comunidad 
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educativa debe demandar personal docente capacitado en la aplicación de una variada gama 
de prácticas pedagógicas y didácticas que sean capaces de generar procesos de enseñanza 
aprendizaje compatibles con las competencias interculturales necesarias para que los 
individuos puedan reconocerse entre sí, en el marco de los fenómenos sociales y culturales 
propios de la diversidad, esto ante la realidad innegable de que los docentes no manejan 
prácticas de diversificación curricular sino que limitan su enseñanza a estrategias 
pedagógicas y didácticas tradicionales que poco o nada reconocen la diversidad y las 
diferencias en el contexto escolar.   
 
En este orden de ideas, se debe señalar la ineficacia de las instituciones educativas en 
cuanto a la poca disposición que tienen ante la diversidad de los alumnos y sus consecuentes 
falencias en cuanto al fomento de estrategias conjuntas donde se incorporen nuevos y 
variados recursos tanto humanos como materiales que direcciones una diversificación 
pedagógica y didáctica en las prácticas de aula.  Sin embargo, el mayor problema se basa en 
la dificultad de aplicar estrategias de manera coherente y en concordancia con  los retos que 
implica implementar estrategias colaborativas y  el trabajo en equipo como una manera de 
generar prácticas interculturales basada en el respeto y la socialización sociocultural de las 
diferencias (Bautista & Rojas, 2011). 
 
Bajo esta perspectiva, se debe decir que son los colegios y sus respectivas comunidades 
educativas los encargados de empoderarse del reto de la diversificación de estrategias 
pedagógicas y didácticas que propendan por brindarles las herramientas necesarias a los 
estudiantes de manera que estos puedan desarrollar al máximo sus potencialidades a pesar de 
sus diferencias y particularidades.  
 
Desde el enfoque cooperativo como una de las categorías más importante de las prácticas 
y estrategias pedagógicas bajo la tendencia  de la educación inclusiva e intercultural se puede 
decir que es una de las modalidades didácticas más conocidas  al interior de las instituciones 
educativas sobre todo por docentes y directivos como conocedores de las variadas 
propiedades que este enfoque proporciona al reconocimiento del otro  a través de la 
corresponsabilidad que tiene los estudiantes y docentes en la construcción de prácticas de 
integración sociocultural.  
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En esta línea de análisis Londoño (2015), menciona que este enfoque de la inclusión 
propende por que los profesores, alumnos y la comunidad en general establezcan relaciones 
cooperativas de trabajo en grupo que faciliten la participación de todos los sujetos 
directamente implicados en el proceso de formación integral entre individuos con particulares 
y vulnerabilidades socioculturales. En este sentido define el enfoque cooperativo como 
aquellas dinámicas pedagógicas que posibilitan que los estudiantes trabajen en grupo, con el 
fin de generar habilidades y destrezas que acojan las posturas liberadoras de cada uno dentro 
del marco del respeto y el reconocimiento mutuo. 
 
Siendo este ítem uno de los más reconocidos por los miembros de los establecimientos 
educativos y el cual genera prácticas significativas en cuanto al enriquecimiento mutuo, se 
reconoce este como una experiencia pedagógica innovadora que responde a los 
requerimientos de la globalización y de la forma en que se presenta la organización social 
actual, por lo que es una tendencia muy acogida por los miembros de las escuelas.  
 
El enfoque cooperativo permite la atención de la heterogeneidad en un mismo entorno 
educativo sin establecer barreras que separen a los grupos de estudiantes vulnerables, de 
manera que se establezca una educación integradora de las diferencias y no una pedagogía 
intercultural funcional que no le permita a todos los alumnos participar de la misma forma en 
los proceso pedagógicos, aunque los resultados del presente estudio demuestran que esta 
última es la tendencia de la pedagogía intercultural  más experimentada en los 
establecimientos educativos ya que en esta línea se pudo evidenciar cómo aquellos 
estudiantes con algún tipo de discapacidad cognitiva son acogidos en las aulas pero siendo su 
participación muy pasiva o casi nula dentro de los grupos de trabajo con otros estudiantes.  
 
Bajo esta perspectiva, para que este enfoque pueda ser pertinente a los intereses de la 
pedagogía intercultural se deben generar relaciones equitativas que no disminuyan la 
particularidad de unos alumnos sobre otros para que en este sentido se pueda dar una práctica 
intercultural crítica y no funcional al sistema global imperante.  
 
Por otra parte los resultados evidencian que  el rol familiar en la escuela ha estado 
relegado por una participación pasiva de las familias en los entornos educativos siendo 
pertinente dar una participación más amplia de las familias en las dinámicas escolares por lo 
que se hace  necesario generar estrategias pedagógicas dentro de la estructura académicas 
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para involucrar a las familias en los procesos de enseñanza aprendizaje, con el fin de generar 
prácticas correspondientes a la responsabilidad compartida entre el entorno escolar y familiar 
con el fin de formar individuos integrales y capaces de correlacionarse dentro de  una 
sociedad diversa. 
 
En consecuencia con  lo anterior Carlos, Verdugo & Amor (2016), precisan que una 
escuela abierta a la comunidad es imprescindible para el fomento de una cultura inclusiva que 
no solo tenga en cuenta el barrio en el que se encuentra localizada sino que trascienda la 
práctica pedagógica hacia distintas comunidades que le permitan al centro de enseñanza 
enriquecer sus prácticas y generar transformaciones en diversos contextos, como una forma 
de direccionar la perspectiva inclusiva e intercultural donde la acción formativa sea una 
responsabilidad compartida por familias, escuelas y otras instituciones sociales 
comprometidas con la educación.  
 
Por su parte la UNESCO (2011), argumenta que la promoción de las competencias 
interculturales no debe limitarse a las aulas sino que debe trascender a la universidad de la 
vida dándose un enfoque integral en las aulas y en el contexto escolar en general, dándole en 
este sentido participación a los padres de familia y a la comunidad local.      
 
En este sentido, es importante añadir a este análisis el hecho de que cada contexto 
alrededor de las instituciones educativas es distinto razón por la cual cada establecimiento 
debe concebir políticas, proyectos y estrategias distintas asociadas a la interacción con las 
familias de los estudiantes, así como cada interacción familiar debe ser particular 
dependiendo de las características socioculturales, orígenes y vulnerabilidades de cada 
familia ya que cada alumno tiene un origen y una historia familiar particular. 
 
Bajo esta perspectiva y teniendo en cuenta los argumentos de Carlos, Verdugo & Amor 
(2016), se pueden esquematizar la participación, interacción y posibles resultados de las 
familias dentro de los contextos educativos de instituciones educativas participantes en esta 
investigación. 
 
 
 
108 
 
Tabla 17 propiedades de la participación de la familia en el contexto escolar 
 
Formas de 
interacción 
Acciones Resultados 
 
 
Establecer una 
articulación más 
amplia entre el 
contexto escolar y 
la familia de los 
estudiantes 
Actividades 
extracurriculares solo 
para padres. 
Reuniones semanales 
con padres que den 
cuenta del proceso 
formativo de los 
alumnos.  
 
Conocer el progreso de sus 
hijos.  
Trabajo conjunto. 
Fortalecimiento de 
relaciones.  
 
Que las familias y 
la comunidad en 
general participen 
en las actividades 
del centro de 
enseñanza.  
 
Participación en los 
proyectos, políticas, y 
normas del centro   
 
Las familias como un 
miembro más de los 
colegios. 
Participación en el gobierno 
escolar.  
 
Servicios 
complementarios 
orientados a las 
familias.  
 
Talleres, y jornadas 
escolares solo para 
padres.  
 
Atienden las problemáticas 
e inquietudes  de la familia 
 
 
Proyectos con 
comunidad.  
 
Trabajo cooperativo 
junto a otras 
instituciones 
comunitarias 
involucrando a los 
padres de los alumnos.  
 
Mejoran las relaciones 
escuela comunidad en el 
marco de la inclusión social.  
    
     Fuente: Elaboración propia, a partir de lo argumentado por Carlos, Verdugo, & Amor 
(2016).   
 
 
 
7.5.2 Planificación en la ejecución de proyectos que permitan solucionar problemas 
del contexto. 
 
La información recolectada entre docentes, directivos y estudiantes da muestra que existen 
colegios en los que según los docentes y estudiantes, el desarrollo de proyectos que permiten 
solucionar problemas del contexto es mínimo a pesar que la mayoría de las instituciones 
objeto de estudio están localizadas en sectores marginados y con múltiples problemáticas 
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sociales, sin embargo los directivos reconocen estos proyectos como parte de los horizontes y 
generalidades curriculares de las instituciones correspondiendo lo anterior al poco 
conocimiento que mostraron estudiantes sobre este ítem.     
 
Desde esta perspectiva, Escarbajal (2014), menciona que  la interculturalidad pedagógica 
debe priorizar prácticas encaminada  a la reflexión sobre problemas del contexto social, la 
posterior autocríticas del mismo y el entendimiento de la realidad desde variados puntos de 
vistas a partir de la implementación de proyectos pertinentes que generen aprendizajes 
significativos y adecuados para responder a la diversidad y a las problemáticas derivadas de 
esta dentro de un contexto socioeducativo donde predominen relaciones de poder basadas en 
el racismo y la discriminación de la diferencias. De esta manera, es importante resaltar el 
papel que los docentes tienen de informar a sus alumnos sobre el significado que tienen la 
implementación de proyectos dentro de procesos formativos integrales y el conocimiento de 
la realidad social y cultural que rodean al alumno.   
 
7.5.3 Encuentros y espacios de dialogo e interacción intercultural.  
Que las estrategias pedagógicas y los contenidos programáticos establezcan encuentros y 
espacio de dialogo e interacción intercultural es un aspecto relacionado con el desarrollo de 
competencias interculturales que propendan actitudes y habilidades que les permita a los 
agentes educativos realizar prácticas y apropiarse de conocimientos coherentes con las 
relaciones culturales. Lo anterior se muestra interesante y posible desde la teoría, pero la 
práctica evidencia que los espacios y el dialogo propio de las competencias interculturales es 
un hecho inacabado en los centros de enseñanza ya que los resultados demuestran que los 
directivo y docentes demuestran poco interés a este aspecto hecho que se ve reflejado en la 
falta de conocimiento que los estudiantes demuestran frente a este ítem.    
 
En este sentido, la UNESCO (2009), comenta que para promover una enseñanza 
aprendizaje que valore la diversidad sociocultural es necesario que las estrategias y lo 
contenidos desarrollen acciones didácticas relacionadas al arte, las humanidades y los viajes 
como elementos que pueden ser el punto de partida crítica que ponga a los individuos a 
dialogar de una manera bilateral y no unilateral como una características que según Aguado 
(2004), debe tener la educación intercultural. Desde esta perspectiva, la UNESCO (2008), 
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insiste en decir que adaptarse y establecer diálogos respetuosos en la diversidad cultural es 
una cuestión de métodos y actitudes más que de asimilación de contenidos, donde la 
tolerancia y el respeto por el otro son actitudes que se aprenden y dominan con la práctica y 
no con el conocimiento teórico, de manera que las competencias interculturales son una 
categoría de investigación claramente manifiesta en este ítem.  
 
En consecuencia, establecer una mirada inclusiva de valoración y reconocimiento de la 
diversidad requiere el establecimiento dentro de las dinámicas curriculares de los centros 
educativos de las competencias interculturales como una modalidad que Aguado (2003), 
define como prácticas en valores, actitudes afectivas, cognitivas y comportamentales a partir 
de las cuales interactuar bajo la tolerancia, solidaridad, respeto y reconocimiento de las 
diferencias socioculturales.  
           
Fomentar estrategias y contenidos que favorezcan la inclusión en el currículo de 
actividades culturales y artísticas en las que se reconozca la diversidad y la necesidad de 
incluir elementos socioculturales locales, nacionales, y globales que propicien la pedagogía 
intercultural.   
 
En esta línea, Mosquera, Vélez & Mosquera (2011) analizan en los resultados de su 
investigación que en los planes de estudio los docentes representan la interculturalidad desde 
lo folclórico, gastronomía, vestuario y trajes típicos, de manera que las actividades prácticas 
que se realizan en los procesos pedagógicos de los centros educativos se desarrollan 
exclusivamente en torno a actividades culturales dejándose a un lado procesos más 
significativos que pueden abrir camino a un dialogo intercultural más significativo dentro de 
desarrollo de una pedagogía intercultural pertinente a la diversidad.    
 
En consecuencia con lo anterior, es importante resaltar que la apropiación de prácticas 
culturales donde se celebren fechas especiales y donde se fomenten actos culturales de 
reconocimiento de la diversidad son necesarias pero no es la forma más trascendente dentro 
del desarrollo de competencias interculturales ya que se necesita mayor compromiso por 
parte de la comunidad académica en el desarrollo de estrategias que generen procesos 
amplios de inclusión e interculturalidad.    
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7.5.4 Flexibilización de logros, objetivos, e indicadores. 
Los resultados en esta línea, conducen a decir que la flexibilización curricular es una 
modalidad orientada a responder y reconocer las diferencias sociales y culturales como un 
hecho que requiere la diversificación de procesos pedagógicos que permitan responder a las 
necesidades básicas de aprendizajes que tienen los alumnos en relación con sus modos 
particulares de vida y las vulnerabilidades que de estas se desprende. A partir de esto los 
resultados dan cuenta del poco conocimiento que poseen algunos establecimientos educativos 
en cuanto a este ítem, en el cual los estudiantes demuestran una apropiación menor del 
mismo.   
 
En este sentido, Arena & Sandoval (2013), argumentan que la flexibilización es un 
enfoque que cambia las prácticas pedagógicas en consecuencia a la transformación de los 
currículos comunes lo que a su vez implica la modificación y supresión de indicadores y 
logros dentro de los planes de estudio y los planes de clases de las instituciones educativas 
oficiales. 
 
En esta línea, los autores continúan su argumento diciendo que aunque son necesarios 
objetivos comunes dentro de la estructura curricular de las ciencias sociales, el reto radica en 
ajustar y flexibilizar las prácticas de aula de tal manera que puedan generar procesos 
inclusivos en los que en principio se reconocen los intereses, necesidades socioculturales y 
estilos cognitivos de los educandos para a partir de ello poder acoplar las estrategias 
pedagógicas y los contenidos programáticos a tales demandas. 
 
En consecuencia a lo anterior, Beltrán & Gómez (2016), analizan que la flexibilización 
que las instituciones educativas trabajan está en constante contradicción respecto al 
conocimiento que presentan sus miembros, en este sentido se muestra que mientras los 
directivos asumen la existencia de un enfoque pedagógico flexible que da respuestas a las 
necesidades de la diversidad los docentes mencionan  el reconocimiento de la diversidad de 
estudiantes en las aulas de clases pero a la vez la imposibilidad de responder a las 
particularidades e individualidades de todos los educandos.  
 
A la luz de lo anterior,  hay que reconocer la discrepancia que se presenta entre las 
políticas institucionales y lo que realmente se practica en el aula de clases ya que una cosas es 
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que los lineamientos institucionales reconozcan la diversidad de sus estudiantes y otra es que 
al momento de elaborar estrategias pedagógicas y didácticas se tenga en cuenta dichos 
lineamiento y se lleven a la práctica, este hecho es convergente con prácticas inclusivas que 
reconocen la presencia de la diversidad pero no transciendan a las prácticas inclusivas que 
permitan el logro y el éxito de todos los estudiantes a pesar de sus diferencias.          
 
7.5.5 Contenidos actitudinales y cognitivos relacionados con las diferencias. 
 
Las competencias interculturales son consideradas a partir de las dimensiones cognitivas, 
procedimentales, afectivas y prácticas para el desenvolvimiento social eficaz en medios de 
diversidad sociocultural.  Bajo esta perspectiva, Aguado (2003), sostiene que estas 
competencias están orientadas a fortalecer el vínculo social de manera que las personas se 
sientan apoyadas y reconocida por sus habilidades y aportes desde sus particularidades 
dándose una interacción afectiva, justa e igualitaria entre los individuos lo que permite decir 
que el desarrollo de esta competencia es indispensable dentro del objetivo de cualquier 
iniciativa intercultural. 
 
A partir de lo anterior, los resultados evidencian el poco conocimiento de los actores 
educativos en cuanto a la promoción de contenidos actitudinales y cognitivos que respondan 
a las diferencias socioculturales lo que demuestra que estas no están siendo pertinentes y 
responsables con las necesidades de la diversidad del contexto. En consecuencia Ávila & 
Esquivel (2009), mencionan que establecer un currículo en el que se desarrollen contenido 
cognitivos y actitudinales por sí solos sin ninguna relación con las diferencias es una práctica 
común en las instituciones educativas estando asociadas estas a prácticas tradicionales y 
desligadas del contexto social y sus problemáticas, por este hecho desde la apertura y acogida 
de la diversidad y las diferencias el currículo debe ser abierto y los contenidos deben abordar 
todo tipo de capacidades cognitivas, procedimentales y actitudinales que permita el desarrollo 
integral de todos los estudiantes y su inserción optima en la sociedad.  
 
En esta línea de análisis las estrategias pedagógicas y los contenidos programáticos deben 
enfocar sus esfuerzos hacia el  reconocimiento de  elementos, conceptos, preguntas y ejes 
dentro de los planes de estudio que permitan fomentar en el estudiante conocimientos 
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relacionados con las diferencias culturales y sociales que enmarcan una sociedad diversa a 
partir del entendimiento de lo global de dicha diversidad y la contextualización de los 
contenidos al ámbito local como una forma de entender las realidades de manera integral y 
holística de manera que el estudiante se apropie de estos conocimiento y a su vez pueda 
propiciar transformaciones de la realidad.  
 
7.5.6 Contenidos relacionados con la lengua materna (oral o escrita)  
Los resultados muestran el poco conocimiento de los estudiantes relacionado con este ítem 
evidenciándose  la poca prevalencia que tienen los contenidos relacionados con la lengua 
materna de estudiante en las prácticas de aula de las instituciones educativas, los contenidos 
relacionados con la lengua materna están relacionados con la responsabilidad que tienen los 
centros educativos de responder a las características culturales de alumnos provenientes de 
comunidades étnicas como otra modalidad de la diversidad.  
 
En este sentido los recursos humanos con los que cuentan las instituciones educativas 
suelen ser precarios por no decir que son nulos ya que los docentes no están capacitados para 
desarrollar prácticas pedagógicas que le permitan a los estudiantes étnicamente diferentes 
conocer y apropiarse de su lengua originaria lo que conlleva a que se den prácticas 
interculturales asimilacionistas en las que los estudiantes indígenas o con otro tipo de 
diferencias tengan  que despojarse de sus raíces, lo que permite a su vez que se reduzca la 
riqueza cultural de las comunidades étnicas ya que no se están formando a sus nuevas 
generaciones en el dominio de la lengua materna como una de las principales identidades de 
cualquier grupo humano. 
 
Al respecto, Márquez & Moreno (2014), concluyen que la lengua materna sigue siendo 
olvidada, relegada y marginalizada ya que no se constituye como un elemento de 
comunicación al interior de las aulas siendo considerada de manera mínima a través de 
actividades que solo traducen palabras en español a las lenguas maternas de algunos 
estudiantes que en la gran mayoría de casos son indígenas y han tenido que asimilar la lengua 
oficial para poder sobrevivir en el sistema escolar imperante.   
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7.5.7 Catedra de estudios afrocolombianos  
 
El cumplimiento de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos es una realidad reflejada solo 
desde el punto de vista teórico y político, establecido esto en el Decreto 1122 de 1998 donde 
el Estado colombiano dispone que para la prevalencia de la identidad y diversidad cultural de 
la nación se debe implementar de manera obligatoria en todos los centros educativos y en 
todos los niveles formativos la Cátedra de Estudios Afrocolombianos. Ante esto los 
resultados obtenidos evidencian una contrariedad en la que los docentes y estudiantes 
argumentan la no inclusión de esta Cátedra en el currículo o plan de estudio de las ciencias 
sociales.  
 
En este contexto los lineamientos curriculares en ciencias sociales proponen esta Cátedra 
como un elemento indispensable que debe proponerse como un proyecto transversal en los 
planes de estudio de las ciencias sociales. Sin embargo, Ibagon (2015), sostiene que esta 
Cátedra que propende por el reconocimiento de la diversidad del país no ha podido generar 
que revierta el orden educativo tan cuestionado por la falta de compromiso con prácticas que 
impacten de forma positiva y crítica la diversidad. En este sentido no se ha podido 
implementar de manera sistemática en los procesos pedagógicos que direccionan el sistema 
escolar de manera que se están dando prácticas dispositivas de la misma en las que no se le 
incluye en la racionalidad curricular, lo anterior es evidente en los nulos conocimientos que 
demuestran las instituciones educativas y sus miembros respecto al desarrollo de la Cátedra 
de Estudios Afrocolombianos. 
 
Como un referente a este análisis Cuervo & Murillo (2012), evidencian que la situación en 
cuanto a este ítem investigativo es poco alentadora ya que persiste las prácticas pedagógicas 
tradicionales que se le vienen dando al reconocimiento de la diversidad dentro de la 
educación explicándose esto en que se reducen los procesos de acogida y cumplimiento de la 
Cátedra afro a expresiones culturales que se ven reflejadas en la gran mayoría de los casos en 
actividades y actos cívicos extracurriculares, desconociéndose todas las dinámicas históricas 
que han tenido y han aportado los afrocolombianos en la construcción de la sociedad 
colombiana. Es esta línea la etnoeducación y el desarrollo de la Cátedra de Estudios 
Afrocolombianos es una tendencia demasiado tímida y tradicionalista en las instituciones 
educativas. 
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8 CONCLUSIONES 
 
     Las conclusiones del presente estudio son obtenidas a partir de la percepción y 
apropiación de conocimientos  que mostraron los directivos, docentes y estudiantes 
relacionados al cumplimiento de la política educativa de la inclusión social en el currículo de 
las 8 instituciones educativas oficiales del área urbana de Montería participantes del estudio, 
así como también  de la caracterización del plan de estudio de la educación media vocacional, 
la apropiación de los objetivos y contenidos del PEI, contenidos programáticos y estrategias 
pedagógicas que respondan a la diversidad y a la implementación de competencias 
interculturales pertinente para la formación integral de los individuos. 
 
     En concordancia con lo anterior y referenciando específicamente  la apropiación que 
mostraron los establecimientos educativos en cuanto a los objetivos y contenidos del PEI en 
relación a las políticas educativas inclusivas es indispensable concluir que se evidenció una 
mínima apropiación de algunos centros educativos y especialmente un muy poco 
conocimiento de estudiantes en cuanto al cumplimiento o adopción de las políticas inclusivas 
e interculturales en el PEI de las instituciones educativas, ya que los estudiantes en su gran 
mayoría afirman no saber sobre si en el PEI vigente de sus instituciones se contemplan 
aspectos relacionados con la diferencias, la alusión a políticas y prácticas que fomenten la 
inclusión educativa,  la promoción de principios de corresponsabilidad, reconocimiento, 
equidad, participación e interculturalidad y el fomento de la presencia, participación y logro 
de todos los estudiantes en pro de una enseñanza equitativa y de calidad. 
 
     Lo anterior,  muestra la poca pertinencia y el poco impacto que están teniendo las políticas 
inclusivas y las prácticas  interculturales en los procesos pedagógicos que se orientan en las 
instituciones educativas,  por lo que desde el PEI no se están construyendo procesos escolares 
que permitan reconocer la diversidad y la necesidad de prácticas interculturales. En este 
sentido,  para avanzar en el cumplimiento de políticas inclusivas y transformar la educación 
hacia un enfoque que reconozca la homogeneidad en sus prácticas es necesario aumentar la 
participación del estudiante en el currículo y en el contexto escolar en general de manera que 
se replanteen políticas, prácticas y la cultura escolar  en función de responder a la diversidad 
de los estudiantes asegurando su presencia, participación y aprendizaje significativo de todos 
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los alumnos vulnerables por cualquier condición social derivada de la diversidad 
sociocultural.              
 
     En lo que respecta al desarrollo de competencias interculturales y  políticas educativas 
inclusivas con relación a la convivencia y a los procesos de enseñanza aprendizaje originados 
en las instituciones educativas es importante señalar lo  indispensable de crear ambientes 
formativos integrales de buenas prácticas de convivencia escolar y que esta a su vez 
reconozca la diversidad basada en valores como la autonomía, el respeto, la justicia, la 
solidaridad, la libertad y el dialogo entre todos sin importar la particularidad sociocultural que 
acompañe a cada ser, reconociéndolo como un interlocutor válido, igual y diferente a la vez 
(Guzmán, Muñoz & Preciado, 2012) 
 
     En esta línea, se concluye que si bien hay algunas instituciones educativas que desde su 
proceso de gestión de la calidad están fomentando competencias interculturales pertinentes 
para una sana convivencia y un diálogo respetuoso entre los agentes del contexto escolar 
también hay otros centros que cuentan con poca apropiación y conocimientos que fomenten 
procesos de enseñanza aprendizaje basados en el respeto y la valoración de las diferencias 
socioculturales.  A la luz de esto,  es importante resaltar la acogida de niños, niñas y jóvenes 
como  proceso integral y construido conjuntamente con todos los miembros de las 
instituciones educativas independientemente de si hacen parte de una cultura distinta o no a la 
mayoritaria o si tienen o no diferencias culturales evidentes, ya que todos los individuos 
somos distintos y cada uno desde sus particularidades requieren el apoyo y la atención de la 
comunidad educativa de manera que puedan tener éxito en el desarrollo de la enseñanza 
aprendizaje. 
 
     En lo que tienen que ver las estrategias pedagógicas y los contenidos programáticos 
pertinentes para construir una escuela inclusiva se debe decir que es fundamental que los 
docentes, directivos y estudiantes se apropien de estrategias pedagógicas y contenidos que le 
permitan a las instituciones educativas ver la vulnerabilidad como una riqueza de manera que 
se estimulen la relaciones sociales y educativas entre iguales a partir de la equidad valorativa, 
de la diversidad y a su vez de la enseñanza como una forma de comprender y reconocer que 
cada individuo tiene un estilo y origen de vida particular, además de estilos diversos de 
aprendizaje, por lo que las estrategias y los contenidos deben ser flexibles y abiertas a la 
diversidad sociocultural. 
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     A la luz de lo anterior, es importante señalar que para que se dé una respuesta pertinente a 
la diversidad y al desarrollo de un enfoque inclusivo de prácticas interculturales es necesario 
que el currículo y específicamente las estrategias pedagógicas y didácticas sean 
diversificados consecuente con las particularidades generales de los escolares, aunque sin 
desligarlas de los contenidos universales que son indispensables dentro de la formación 
integral. En este sentido, trasformar ideas y perspectivas sobre que enseñar y la pertinencia de 
lo que se enseña es relevante, ya que las prácticas de enseñanza a aprendizaje al interior de 
las instituciones educativas demuestran que los contenidos y competencias que se enseñan, 
rápidamente quedan obsoletos ante los rápidos cambios sociales que se están experimentando 
en la actual sociedad del conocimiento y la globalización. 
 
     En cuanto a los planes de estudio de las ciencias sociales se observa que estos carecen de 
flexibilidad y pertinencia ya que no se están manejando contenidos,  proyectos trasversales o 
áreas optativas que proponen los lineamientos curriculares, este es el caso de la Cátedra de 
Estudios Afrocolombianos hecho del cual permite concluir que a pesar de las constantes 
luchas políticas que han librado estas minorías y el reconocimiento político que han logrado 
dentro de las normativas constitucionales no se han visto reflejadas de manera óptima estas 
políticas en el desarrollo de estrategias pedagógicas y contenidos programáticos de los 
establecimiento educativos.  
 
     Lo anterior, deja en entredicho la falta de compromiso que han tenido las distintas 
autoridades educativas dentro de la ilusión inalcanzable hasta el momento de reconocer e 
informar a estudiantes la trascendencia histórica que han tenido los afrocolombianos en el 
desarrollo de la nación. Sin embargo, si se puede decir que aún siguen pasando por relaciones 
coloniales que reconocen la identidad y las riquezas culturales de estas comunidades 
diastólicamente estigmatizadas y estereotipadas.  
 
     Para finiquitar las conclusiones,  hay que señalar la importancia que tienen conocer las 
características del contexto educativo y social en el que se desarrollan las prácticas de 
enseñanza ya que es fundamental el conocimiento de las realidades de los escolares, para a 
partir de ello  regular sus relaciones abrirse a la participación de los alumnos en la resolución 
de conflictos y establecer canales comunicativos entre todos los agentes para buscar 
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soluciones democráticas a los conflictos que se generar en las aulas y al interior de la 
institución educativa en general.  
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9 RECOMENDACIONES 
 
     Consecuentemente a los resultados obtenidos y al proceso de caracterización sociocultural 
y curricular de los establecimientos educativos objeto de estudio se analiza grandes 
vulnerabilidades pedagógicas en la adopción y apropiación de políticas inclusivas e 
interculturales que vayan dirigidas a responder a las características que la diversidad presenta 
al contexto escolar.    
 
     En este orden de ideas es fundamental acoger el enfoque diferencial teniendo en cuenta 
que para generar prácticas de aulas pertinentes a la diversidad es necesario que se establezcan 
conocimientos sobre la problemática de la comunidad, de manera que a partir de esto se 
puedan reconstruir las características de los escolares, entre otros puntos del PEI que recojan 
la transversalidad de las necesidades de la comunidad educativa.  De modo que se planteen 
construcciones en función de las diferencias y en la formación de futuros ciudadanos que 
comprendan el carácter particular y diferente de los agentes sociales pero también la igualdad 
de derechos para todos en el acceso a bienes de la cultura y la sociedad. (Paipa, 2015, p. 96.). 
 
     En este marco, las instituciones educativas como transformadoras sociales deben dirigir 
sus esfuerzos en la aplicación de un modelo educativo basado en el enfoque diferencial que 
dé cuenta de las particularidades como un hecho inherente a la condición humana y en 
consecuencia a la necesidad de avanzar en procesos educativos que incluyan la diversidad 
humana a las prácticas pedagógicas y comunitarias de los centros de enseñanza de manera 
que el PEI sea un elemento a partir del cual no solo se construyan fundamentos teóricos que 
poco o nada impacten en los actores sociales de la comunidad educativa sino que también sea 
un elemento pedagógico de participación continúo en la que se le socialice a toda la 
comunidad educativa lo dispuesto en el mismo, para de esta forma generar prácticas que 
repercutan positivamente en los estudiantes y en la comunidad en general. 
 
     En esta línea y citando a Quinatoa (2014), es importante argumentar que la integración 
como una perspectiva asociable a la pedagogía intercultural está enfocada a dar respuesta a la 
diversidad de necesidades de los educando proporcionándoles en este sentido mayor 
participación escolar, cultural y comunitaria de manera que se pueda reducir la exclusión 
dentro de la educación. Siendo en el sentido estricto de lo anteriormente expuesto que se 
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puede decir que son pertinentes cambios en los contenidos, los métodos y las estructuras en 
las estrategias pedagógicas y didácticas a partir de involucrar los principios de la diversidad 
construida alrededor de las mismas como una forma de responder a las diferencias 
individuales y colectivas de los estudiantes.  
 
     En consecuencia a lo anterior se puede indicar que desde la pertinencia de la pedagogía 
intercultural se deben generar propuestas que eviten la introducción de contenidos 
fragmentados y poco relevante dentro del currículo, así como tampoco se debe reducir el 
conocimientos culturar a meras prácticas folclóricas como también lo indican varios de los 
antecedentes expuestos en el marco referencial de esta investigación ya que la diversidad 
trasciende lo artístico y requiere de contenidos en valores que permitan un dialogo 
intercultural basado en el respeto y la valoración del otro. 
 
     En este sentido, desde esta investigación se recomienda a las instituciones educativas 
participantes que para generar un trasformación pedagógica en el currículo, los planes de 
estudio, estrategias y en el contexto escolar en general con miras al desarrollo de 
competencias interculturales pertinente a la diversidad cultural se deben tener en cuenta los 
siguientes aspectos. 
 
 
Tabla 18 Características pedagógicas de la inclusión educativa 
 
Características pedagógicas de la inclusión educativa. 
 
 
Equidad valorativa 
Las competencias básicas se deben ofrecer en 
condiciones de equidad de la enseñanza y evaluación 
para todos los estudiantes, de modo que estos pueden 
explotar sus potencialidades.  
  
 
 
Contextualización del 
aprendizaje. 
Los logros, estándares, y contenidos deben ser 
flexibles, de manear que se construyan a partir del 
conocimiento de las características particulares de 
todos los estudiantes, aunque se tengan como 
referencias los estándares y lineamientos de calidad 
propuestos por el MEN.  
 
 
 
Diversidad como valor 
Propone que la enseñanza aprendizaje en cuanto a 
contenidos actitudinales de valores y normas esté 
relacionada con las diferencias humanas, de modo 
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que se pueda valorar la diversidad y la 
interdependencia entre individuos particulares.  
  
Competencias cognitivas 
del “aprende a aprender” 
Se debe fomentar la capacidad de autonomía y 
regulación de los estudiantes en cuanto a su propio 
aprendizaje.  
 
 
Aprendizaje cooperativo 
Se debe estimular el trabajo en grupo de manera que 
los estudiantes puedan tener relaciones positivas 
basadas en la interculturalidad y la inclusión de 
quienes están segregados. 
  
 
 
Aprendizaje para la vida 
Estimulación a través de aprendizajes importantes 
para los estudiantes, de modo que lo aprendido se 
pueda aplicar de manera satisfactoria a la vida 
cotidiana de cada ser, lo que a su vez podrá permitir 
que se reconozcan ambientes que den sentido al 
proceso formativo.  
  
    
Fuente: Elaboración propia, a partir de la guía del MEN (2009). 
 
      
     Finalmente, se recomienda que se desarrollen temas y conceptos establecidos en los 
lineamientos curriculares y  estándares de competencias  de las ciencias sociales en contraste 
con metodologías y estrategias basadas en proyectos que atraviesen el currículo de las 
ciencias sociales de forma transversal de manera que los alumnos conozcan su realidad y la 
puedan comprender de una forma interdisciplinar para que a partir de esto puedan generar 
transformaciones sociales en y desde la diversidad sociocultural asociándola a procesos de 
inclusión, interculturalidad y globalización como ejes fundamentales de este enfoque 
pedagógico y social. 
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11 ANEXOS.   
 
11.1 Instrumento de investigación 
 
FORMULARIO DE ENTREVISTA APLICADA A:  
Estudiante ________, Docente ________, Directivo _____, Otro ______ 
Información general:  
Nombre y Apellido: _____________________________________________________                                                                             
Institución   Educativa: __________________________________________________ 
Grado: ____________________       fecha: ___________________________________ 
 
Tabla 19 Encuestas 
  
I. PEI y Política educativa inclusiva 
 
1. ¿Qué tan importante es para Usted la incorporación en el currículo de la atención a la 
población escolar en condiciones de vulnerabilidad como una modalidad educativa y 
pedagógica acorde a sus condiciones particulares?  
1.1 Indispensable _____, 1.2. Supremamente importante_____ 1.3. Medianamente 
importante_____ 1.4.Poco importante______,   1.5. Nada importante_________ 
 
2. Considera Usted que los objetivos y políticas contemplados en el PEI de la institución 
educativa son los adecuados para atender a la población escolar en condiciones de 
vulnerabilidad: 
2.1. Muy adecuados____, 2.2 Medianamente adecuado_____, 2.3. Poco adecuado____, 
2.4. Nada adecuado____,  1.5 No se contemplan______ 
 
3. Con base en la respuesta de la pregunta anterior, está Usted informado si en el PEI 
vigente se contempla aspectos como:  
 
Aspectos del PEI Completament
e informado 
Medianament
e informado 
NS
R 
Escasamente 
informado 
Nada  
 
 
 
1. Existen 
posturas sobre las 
diferencias 
individuales.  
 
     
2. Se hace alusión 
al desarrollo de 
políticas y 
prácticas 
inclusivas e 
interculturales.  
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3. Se refieren y 
promueven 
principios como 
la 
corresponsabilida
d, participación, 
igualdad, Justicia 
equidad, 
reconocimiento, e 
interculturalidad.  
 
     
4. Se establecen 
como objetivos 
del PEI y sus 
respectivos planes 
y proyectos, 
mejorar la calidad 
y la equidad de la 
enseñanza.  
 
     
5. Los objetivos 
se orientan hacia 
prácticas en 
valores que 
fortalecen la 
convivencia 
pacífica, el 
respeto por la 
pluralidad y la 
resolución de 
conflictos. 
 
     
6. Se establecen 
metas orientadas 
al acceso, 
presencia, 
participación, y 
logras de todos 
los estudiantes sin 
distinción de 
ningún tipo.  
  
     
 
II. PEI y Manual de convivencia: 
 
4. Según su percepción de la relación entre el PEI y el Manual de convivencia   ¿qué 
grado de coherencia le asigna Usted a los siguientes aspectos?: 
  
Aspectos Muy alto Alto Median
o 
Bajo Muy bajo 
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1. Se expresa 
claramente la 
apertura y acogida 
para todos los 
niños, niñas y 
jóvenes sin 
distinción de 
ningún tipo. 
  
     
2. Expresan el 
reconocimiento 
de la diversidad 
cultural, racial, 
étnica e individual 
de todos y todas 
las estudiantes. 
 
     
3. Existen 
Mecanismos 
incluyentes y 
participativos de 
resolución de 
conflictos. 
 
     
4.Se fomenta y 
respeta el enfoque 
diferencial 
(género, 
diversidad, etnia, 
discapacidad, 
edad, origen 
regional, 
desplazamiento), 
en los procesos 
educativos  
 
     
 
5. Los 
procedimientos en 
el manual de 
convivencia 
posibilitan la 
conciliación, el 
reconocimiento 
del otro y la sana 
convivencia. 
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III. Estrategias pedagógicas y contenidos programáticos 
 
5. Según su percepción cree Usted que los cursos que se ofrecen para el desarrollo de las 
competencias interculturales y la formación integral son los adecuados: 
5.1. Supremamente adecuados_____, 5.2. Adecuados______, 5.3. NSR______, 5.4. 
Medianamente adecuados____, 5.5. Nada adecuados _____ 
 
6. Con base en la respuesta anterior, qué opinión tiene usted cuando se dice que: 
 
.  
Aspectos 
Completament
e de acuerdo 
De 
acuerdo 
NSR En 
desacuerd
o 
Completament
e en 
desacuerdo 
1. Los Planes de 
estudio que se 
ofrecen propician 
la diversificación 
de estrategias 
pedagógicas que 
posibilitan la 
atención a la 
diversidad. 
 
     
2. Se fomenta el 
enfoque 
cooperativo 
basado en el 
trabajo en grupos 
heterogéneos, 
como una 
estrategia que 
permite la 
interacción entre 
los distintos 
agentes de la 
escuela.  
 
     
 
3. Se desarrollan 
estrategias que 
permiten 
interactuar con el 
entorno familiar 
de los estudiantes.   
 
     
4. Se plantean 
estrategias 
pedagógicas 
diferenciales, que 
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fortalezcan al 
aprendizaje 
significativo en 
todos los 
estudiantes. 
 
 
5.Se plantean 
estrategias que 
atienden a las 
características 
particulares de los 
estudiantes 
 
     
 6. Se planifican 
procesos 
orientados al 
desarrollo de 
proyectos en los 
que los miembros 
de la institución 
puedan ejecutar 
investigaciones 
pertinentes para la 
solución de 
problemas del 
contexto.  
 
     
7. Se planean 
encuentros y 
espacios de 
diálogo e 
interacción 
intercultural 
     
8. Se 
implementan 
actividades 
lúdicas culturales, 
y artísticas que 
fomenten la 
interacción y el 
reconocimiento 
de la diversidad 
cultural. 
     
9. Presentan 
diferentes 
opciones de 
flexibilización de 
logros, objetivos e 
indicadores. 
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10. Existen 
contenidos 
actitudinales y  
cognitivos de 
valores y normas 
relacionadas con 
las diferencias 
individuales, 
raciales, 
culturales e 
interculturales, 
que permiten 
valorar la 
diversidad 
humana 
  
      
11. Se estimula el 
aprendizaje para 
la vida.  
 
     
12. Favorecen el 
aprendizaje 
cooperativo 
     
13. Las 
competencias 
básicas se ofrecen 
de forma 
equitativa para la 
enseñanza de 
todos los 
estudiantes, 
favoreciendo el 
máximo el 
desarrollo de sus 
potencialidades. 
     
 14. Se manejan 
actividades y 
contenidos 
relacionados con 
la lengua materna 
(oral y escrita) 
como base de la 
cultura, y con 
conocimientos 
relacionados con 
otras culturas. 
.     
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15. Se refleja el 
desarrollo de la 
catedra de 
estudios 
afrocolombianos 
y de 
etnoeducación, 
como una manera 
de fortalecer la 
identidad cultural 
del país. 
     
16. Se fortalece la 
participación 
crítica, 
constructiva y 
solidaria, a partir 
de la sana 
convivencia y el 
maneja de la 
resolución de 
conflictos.  
     
17. Se promueven 
contenidos y 
aprendizajes 
contextualizados. 
 
     
18. El plan de 
estudio hace 
referencia en sus 
objetivos a la 
diversidad como 
un valor. 
 
     
19. Se favorece la 
equidad 
valorativa dentro 
del desarrollo de 
las competencias 
básicas. 
 
     
20. Establece el 
desarrollo de 
competencias 
cognoscitivas de 
favorezcan en 
aprender a 
aprender en los 
estudiantes. 
 
     
Fuente: Elaboración propia.  
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11.2 Permiso para aplicar encuestas en IE 
 
Ilustración 1 Permiso de aplicación de instrumento 
 
 
 
137 
 
11.3 Álbum fotográfico del trabajo de campo 
 
Fotografía  1 Trabajo de campo  
 
14 de agosto de 2017- 11:02 Am / IE Villa Margarita.  
Fotografía  2 Trabajo de campo  
 
18 de agosto de 2017- 4:07 Pm / IE Victoria Manzur. 
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Fotografía  3 Trabajo de campo  
 
15 de agosto de 2017- 9:22 Am / IE Mogambo. 
 
Fotografía  4 Trabajo de campo  
 
22 de agosto de 2017- 10:47 Am / IE José María Córdoba. 
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Fotografía  5 Trabajo de campo  
 
22 de agosto de 2017- 10:46 Am / IE José María Córdoba. 
 
Fotografía  6 Trabajo de campo  
 
18 de agosto de 2017- 4:03 Pm / IE Victoria Manzur.
140 
 
Fotografía  7 Trabajo de campo  
       
22 de agosto de 2017- 11:04 Am / IE José María Córdoba.  
Fotografía  8 Trabajo de campo  
 
6 de julio de 2017- 10:08 Am / IE Cristóbal Colón.  
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